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Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: Efeitos de 
dois programas de intervenção – Psicomotricidade e Dança Criativa 
 
Resumo   
 
Objetivo: Estudar a viabilidade e o efeito de dois programas, Psicomotricidade versus 
Dança Criativa, no funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças do ensino 
pré-escolar. Metodologia: Cinquenta crianças de idade pré-escolar (M=4,04 anos; 
DP=0,67), foram divididas por dois grupos de intervenção de 14 semanas (programa de 
Psicomotricidade Vs. programa de Dança Criativa) e um grupo controlo. Foram 
avaliadas as funções executivas frias, as funções executivas quentes, os comportamentos 
externalizados e internalizados e a agressividade. Resultados: Os programas de 
intervenção realizados são bem tolerados por crianças pré-escolares. Não se 
encontraram diferenças significativas nas comparações intra e inter-observador, exceto 
no grupo controlo (p<0,05). As funções executivas frias correlacionam-se 
negativamente com a agressividade reativa (r= -0,408, p=0,003). Conclusão: Os 
resultados sugerem que ambos os programas são viáveis nesta faixa etária, mas não 
foram comprovados os seus benefícios. Uma melhor memória de trabalho é associada à 
diminuição dos níveis de agressividade reativa. Este estudo confirma a necessidade de 
mais investigações sobre esta temática. 
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Executive and socio-emotional functioning of pre-school children: Effects of two 




Objective: To study the feasibility and the effect of two programs, Psychomotricity 
versus Creative Dance, on the executive and socio-emotional functioning of pre-school 
children. Methodology: Fifty preschool children (M = 4.04 years; SD = 0.67) were 
divided into two intervention groups of 14 weeks (Psychomotricity program Vs. 
Creative Dance program) and a control group. Cold executive functions, hot executive 
functions, externalized and internalized behaviors and aggressiveness were evaluated. 
Results: Intervention programs performed are well tolerated by pre-school children. No 
significant differences were found in intra and inter-observer comparisons, except in the 
control group (p <0.05). The cold executive functions negatively correlate with reactive 
aggressiveness (r = -0.408, p = 0.003). Conclusion: The results suggest that both 
programs are viable in this age group, but their benefits have not been proven. Better 
working memory is associated with decreased levels of reactive aggression. This study 
confirms the need for further research on this subject. 
 
Keywords: pre-school, executive functions, internalized symptoms, externalized 
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A presente dissertação insere-se no mestrado em Psicomotricidade Relacional, 
da Universidade de Évora e foi desenvolvida a partir de um estudo-piloto, tendo como 
título: “Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: 
Efeito de dois programas de intervenção – Psicomotricidade e Dança Criativa”. 
Para o desenvolvimento desta investigação é importante conhecer 
atempadamente a faixa etária em estudo, isto é, compreender como se processa o 
desenvolvimento biopsicossocial de crianças em idade pré-escolar. Entre os 3 e os 6 
anos, o desenvolvimento motor da criança progride rapidamente, nas competências 
motoras grossas e finas e na coordenação, desenvolvendo sistemas de ação cada vez 
mais complexos (Papalia, Olds & Feldman, 2001).  
O amadurecimento motor favorece a autonomia da criança e o aumento das 
interações sociais (Papalia et al., 2001). Inicialmente, esta fase é também caraterizada 
pelo egocentrismo, em que criança tem dificuldade em reconhecer o ponto de vista das 
outras pessoas, vendo o mundo apenas através da sua perspetiva. Ainda assim, a criança 
começa a mostrar preferência por brincadeiras em grupo, privilegiando a socialização 
(Gesell & Amatruda, 1990; Piaget, 1965; Shaffer, 2005). São as relações sociais que a 
criança estabelece que lhe permitem adquirir um vasto leque de aptidões, como a 
empatia, a cooperação e a capacidade de negociação (Brás & Reis, 2012; Piaget, 1965). 
No período pré-escolar, a nível cognitivo, a criança encontra-se numa fase de 
desenvolvimento à qual Piaget denominou “Estádio Pré-operatório” (entre os 2 e os 7 
anos de idade), uma vez que nesta idade ainda não adquiriu alguns esquemas 
operacionais que lhe permitem ter um raciocínio lógico. Ainda assim, de certa forma, o 
pensamento de uma criança em idade pré-escolar já se assemelha ao do adulto, na 
medida em que ambos pensam por meio de manipulação de símbolos mentais, isto é, de 
palavras e imagens (Piaget, 1965; Shaffer, 2005). Este período é também marcado pela 
emergência da função simbólica, onde a criança já consegue representar e refletir 
mentalmente sobre acontecimentos, objetos e pessoas. Paralelamente, a criança já 
desenvolveu também os princípios de contagem e quantidade, percebe relações causais 
e compreende o conceito de identidade (Frost, Wortham & Reifel, 2012; Papalia et al., 
2001). 
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Relativamente à linguagem, é notório na criança um grande aumento do 
vocabulário durante o período pré-escolar (aprende cerca de 10.000 novas palavras), 
bem como um aperfeiçoamento da morfologia, da gramática e da sintaxe. A criança 
começa a demonstrar já conhecer a utilização do singular/plural, de proposições e 
possessão de substantivos e verbos e já comunica sem uma articulação infantilizada, 
conseguindo narrar histórias longas (Frost et al., 2012; Papalia et al., 2001). O 
desenvolvimento e maturação destas capacidades varia de criança para criança e está 
dependente de vários fatores, como: o temperamento da criança, a estimulação à qual 
está sujeita, a qualidade da relação e interação com os pais e pares, entre outros fatores 
ambientais e socioeconómicos (Frost et al., 2012; Papalia et al., 2001). 
Apesar do ensino pré-escolar só ser obrigatório a partir dos 5 anos de idade, 
verifica-se em toda a Europa, no qual Portugal não é exceção, um aumento do número 
de crianças que frequentam o jardim-de-infância cada vez mais precocemente, sendo 
que esta investigação foi desenvolvida com crianças que frequentam um 
estabelecimento de ensino-pré-escolar (Bairrão & Vasconcelos, 1997; Brás & Reis, 
2012; Papalia et al., 2001). 
A educação pré-escolar constitui a base da educação holística que a criança tem 
ao longo da vida sendo, portanto, eminente a sua importância para a formação da 
identidade e personalidade. Em articulação com a família, esta deve contribuir para o 
desenvolvimento global das crianças, respeitando as características individuais de cada 
um, ao mesmo tempo que contribui para a igualdade de oportunidades (Bairrão & 
Vasconcelos, 1997; Gesell & Amatruda, 1990). Embora a família exerça uma influência 
central no desenvolvimento sócio-afetivo e na emergência da consciência social das 
crianças em idade pré-escolar, quando estas começam a frequentar o jardim-de-infância 
e iniciam a convivência com os seus pares, a influência do ambiente familiar vai-se 
relativizando (Brás & Reis, 2012).  
Para além disso, o jardim-de-infância representa um conjunto de exigências do 
meio social extrafamiliar onde, através das relações que vão estabelecendo, as crianças 
aprendem a corresponder a expetativas, hábitos e regras socias e onde são 
constantemente confrontadas com novos desafios que as preparam para desenvolver um 
estilo próprio de relacionamento interpessoal (Brás & Reis, 2012). 
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Nos últimos trinta anos, Portugal viveu mudanças profundas ao nível da 
educação pré-escolar. Há alguns anos atrás os objetivos prioritários da educação pré-
escolar centravam-se no desenvolvimento intelectual, focando-se essencialmente na 
promoção da inteligência e a preparação para a escola primária. Felizmente, com o 
avançar do conhecimento científico, percebeu-se que o desenvolvimento motor, afetivo 
e social são tão ou mais importantes que o intelectual (Bairrão & Vasconcelos, 1997). 
Está cada vez mais elucidado o papel do brincar para o desenvolvimento infantil, 
considerando-se que é de suma importância que qualquer intervenção nesta faixa etária, 
tenha esse princípio evidente (Vygotsky, 2010). A escolha das intervenções aplicadas 
no presente estudo prende-se com estes princípios, sendo que a Psicomotricidade e a 
Dança Criativa apesar das diferentes metodologias, são intervenções que privilegiam a 
espontaneidade, a criatividade e o brincar como método de aprendizagem e estimulação 
do desenvolvimento. 
Atualmente, assiste-se a uma identificação cada vez mais precoce de problemas 
psicomotores, cognitivos e de comportamentais. A avaliação e intervenção no período 
pré-escolar são uns aliados importantes para o diagnóstico destes, já que é conhecido 
que a intervenção precoce evita a progressão ou aparecimento de outros problemas no 
futuro (Bolsoni-Silva, Marturano, Pereira, & Manfrinato, 2006).  Apesar de já existirem 
alguns estudos sobre a intervenção psicomotora nesta faixa etária, são escassos aqueles 
que incidem a intervenção no funcionamento executivo e sócio-emocional. Para além 
disso, não são conhecidos até ao momento, investigações que comparem os efeitos da 
intervenção psicomotora e de Dança Criativa. Como um prelúdio para um futuro ensaio 
clínico randomizado (RCT), existe a necessidade de explorar a viabilidade da aplicação 
destes programas de intervenção em crianças que frequentam o ensino pré-escolar, bem 
como os efeitos destes nas variáveis em estudo. 
 
 
Neste sentido, o presente trabalho tem como principal objetivo estudar a 
viabilidade (feasibility) e o efeito de dois programas de intervenção, Psicomotricidade 
versus Dança Criativa, no funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças do 
ensino pré-escolar. Em particular, os objetivos específicos definidos são: 
a) Estudar a viabilidade da aplicação de um programa de Psicomotricidade e de 
um programa de Dança Criativa em crianças de idade pré-escolar; 
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b) Conhecer, comparativamente, os efeitos de dois programas de intervenção 
(Psicomotricidade versus Dança Criativa) nas funções executivas frias e quentes de 
crianças em idade pré-escolar; 
c) Conhecer, comparativamente, os efeitos de dois programas de intervenção 
(Psicomotricidade versus Dança Criativa) nos comportamentos externalizados, nos 
comportamentos internalizados e na agressividade de crianças em idade pré-escolar; 
 
Como objetivo complementar, pretendeu-se caraterizar o comportamento das 
funções executivas, comportamentos externalizados, comportamentos internalizados e 
agressividade nas crianças em idade pré-escolar, bem como analisar as associações entre 




Uma vez que é esperado que estes dois programas de intervenção induzam 
melhorias no funcionamento executivo e sócio-emocional, foram colocadas as seguintes 
hipóteses:  
- A aplicação de programas de intervenção, quer de Psicomotricidade quer de 
Dança Criativa, tem viabilidade em crianças de idade pré-escolar; 
- A intervenção de Psicomotricidade promove melhorias ao nível das funções 
executivas, dos comportamentos externalizados, dos comportamentos internalizados e 
da agressividade em crianças de pré-escolar;  
- A intervenção de Dança Criativa promove melhorias ao nível das funções 
executivas, dos comportamentos externalizados, dos comportamentos internalizados e 
da agressividade em crianças de pré-escolar; 




Desta forma, este documento encontra-se organizado em sete capítulos. 
Inicialmente, no presente capítulo de introdução foi apresentado um breve 
enquadramento teórico e a introdução aos temas estudados. No segundo capítulo 
pretende-se realizar uma revisão de literatura onde é feito um estado da arte e são 
abordados os aspetos mais pertinentes e necessários para a compreensão das temáticas 
estudadas. Assim, iniciar-se-á com a perspetiva histórica e conceptualização das duas 
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terapias que vão servir de base aos programas de intervenção: a Psicomotricidade e a 
Dança Criativa. Segue-se uma abordagem às variáveis estudadas (funções executivas, 
problemas externalizados e internalizados e agressividade) nesta fase de 
desenvolvimento das crianças em idade pré-escolar. Neste item são também 
equacionadas as relações entre o funcionamento executivo e o funcionamento sócio-
emocional. Finalmente, é também feito um levantamento do conhecimento científico 
existente sobre os potenciais efeitos da Psicomotricidade e Dança Criativa nas variáveis 
referidas. Seguir-se-á o terceiro capítulo, que diz respeito à metodologia utilizada nesta 
investigação, nomeadamente o desenho do estudo, a caracterização dos participantes, os 
principais procedimentos realizados, os instrumentos de avaliação utilizados, a análise 
estatística a que se recorreu para analisar e tratar os dados recolhidos, bem como a 
descrição dos dois programas de intervenção, realçando os seus respetivos objetivos, 
caraterísticas e mediadores utilizados. Surge o quarto capítulo, onde se procederá à 
apresentação dos resultados do estudo. Posteriormente, no quinto capítulo, é dado lugar 
à discussão destes mesmo resultados, onde estes serão analisados, comparados e 
interpretados com base numa fundamentação teórica. Serão ainda expostas algumas 
limitações deste estudo e recomendações para futuras investigações. Para terminar, no 
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2. Revisão de literatura 
 
2.1 - Psicomotricidade  
 
Antes de expor uma definição ou conceito de Psicomotricidade, torna-se 
fundamental conhecer como se procedeu a evolução desta. Numa perspetiva histórica, a 
Psicomotricidade teve de percorrer um longo caminho. Em 1894, Tissié, um médico 
francês, abordou pela primeira vez a “ginástica médica” como tratamento para a 
instabilidade mental. Este foi um dos primeiros autores a fazer a associação entre o 
movimento e o pensamento (Fonseca & Martins, 2001).  
A partir daí, foram variados os autores que contribuíram para um melhor 
conhecimento teórico e prático que temos atualmente acerca da Psicomotricidade, dos 
quais se destacam: Dupré, em 1907, com a introdução de noção de reeducação 
psicomotora; Wallon, em 1925, cujas teorias permitiram que a Psicomotricidade 
conquistasse o reconhecimento institucional como terapia de tratamento e prevenção de 
doenças mentais e comportamentos desviantes; Edouard Guilmain que abordou, pela 
primeira vez em 1935, as orientações metodológicas e objetivos da reeducação 
psicomotora; e Merleau-Ponty, com os seus contributos baseados na perspetiva 
fenomenológica, em 1945. Seguiu-se Piaget que, com as suas teorias, realçou a unidade 
entre o psiquismo e a motricidade, permitindo que se olhasse para a Psicomotricidade 
como expressão circular de um único processo de adaptabilidade e aprendizibilidade 
humana (Fonseca, 2007; Fonseca & Martins, 2001). 
Mais tarde, Ajuriaguerra, por volta de 1950, integrou os saberes dos autores 
referidos anteriormente para estabelecer a Psicomotricidade não meramente conceptual 
e teórica, mas sim com uma dimensão terapêutica com significação afetiva, relacional e 
mediatizadora de problemas psicomotores. Na sua obra relacionou conceitos como a 
Psicomotricidade, a sociabilidade, a afetividade e a inteligência e realizou estudos sobre 
tonicidade e métodos de relaxação (Fonseca & Martins, 2001). 
 Em Portugal, João dos Santos é um dos primeiros nomes associados à 
Psicomotricidade, por volta de 1965. Este psiquiatra e psicanalista português foi 
pioneiro na Saúde Mental Infantil e revolucionou a Psiquiatria Infantil a nível nacional. 
Dedicou-se à compreensão do funcionamento mental infantil, bem como à origem das 
perturbações, à forma de expressão e ao significado dos sintomas evidenciados pelas 
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crianças. O seu trabalho não se limitou à compreensão e tratamento de crianças com 
perturbações, mas também à prevenção dessas mesmas situações (Costa, 2008).   
Alguns anos mais tarde, surge o professor Vítor da Fonseca, baseado nas teorias 
de Ajuriaguerra, Bergés, Lapierre, Aucouturier, Vayer e Le Boulch com quem realizou 
vários estágios, tornando-se responsável pelo desenvolvimento do conhecimento e pela 
formação nesta área. No panorama nacional destaca-se ainda Pedro Soares Onofre com 
a sua perspetiva de Intervenção Motora Educacional (Costa, 2008). 
Enquanto profissão, em Portugal, a Psicomotricidade surgiu apenas na década de 
80, com a licenciatura em Educação Física na Faculdade de Motricidade Humana. 
Apesar de nas últimas décadas, entre nós, se ter vindo a assistir a um desenvolvimento e 
reconhecimento desta área na comunidade científica e nos contextos institucionais ainda 
se verifica um atraso relativamente a França que é um país modelo de formação e 
aplicabilidade profissional da Psicomotricidade (Fonseca & Martins, 2001). 
Após o enquadramento histórico, é importante conceptualizar a 
Psicomotricidade. Esta estuda o ser humano, observando o seu corpo em movimento. É 
um campo transdisciplinar, baseada numa visão holística do ser humano, considera a 
unificação do corpo e da mente (Fonseca & Martins, 2001). Refere-se à forma como o 
indivíduo se expressa no mundo e encara o movimento não apenas na sua visão 
anatómica e funcional, mas essencialmente como um meio através do qual o Ser 
Humano interage com o mundo que o rodeia (Associação Portuguesa de 
Psicomotricidade, 2012). Deste modo, privilegia a significação e intencionalidade do 
movimento e integra, num contexto biopsicossocial, as interações corporais, 
emocionais, cognitivas e simbólicas na capacidade de ser e de agir do indivíduo 
(Almeida, 2013; Fonseca, 2007; Velasco, 2006). Utilizando o corpo como mediador, 
interpreta o ato motor humano com a intenção de favorecer a integração deste sujeito 
consigo, com os outros e com os objetos (Costa, 2008). 
O âmbito da intervenção em Psicomotricidade depende tanto da história do 
indivíduo, das suas potencialidades e dificuldades, como do contexto institucional. 
Deste modo, a intervenção desenvolve-se à volta de três principais contextos: a nível 
preventivo, educativo e terapêutico (Fonseca, 2007; Fonseca & Martins, 2001). Na 
idade pré-escolar o psicomotricista pode intervir em jardins de infância desenvolvendo a 
sua ação no contexto de educação regular, a nível preventivo/pedagógico ou integrando 
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equipais locais de intervenção precoce. Estas são equipas multidisciplinares constituídas 
por vários profissionais, na qual se enquadra o psicomotricista, normalmente para 
intervirem de forma terapêutica com crianças com algum tipo de problema psicomotor 
(Associação Portuguesa de Psicomotricidade, 2012).  
Bernard Aucouturier (2010) é o autor de uma proposta preventiva/educativa em 
Psicomotricidade, que, sem impor um modelo único, objetiva a promoção do 
desenvolvimento de todas as potencialidades da criança de forma harmoniosa, 
considerando as caraterísticas pessoais de cada uma. Para além dessa, outra prioridade 
centra-se na ajuda à criança no desenvolvimento da sua pulsionalidade, da capacidade 
de socialização que, por sua vez, vão permitir que a criança mude progressivamente de 
atitude face ao outro e a si própria e conduza à gradual maturação psicológica necessária 
ao prazer de criar, pensar, comunicar e relacionar-se (Aucouturier, 2010). Também Le 
Boulch defende a educação psicomotora como fundamento da educação básica da 
criança logo em idades pré-escolares, na medida em que ajuda as crianças a tomar 
consciência do seu corpo, do espaço que este ocupa e do tempo, bem como a adquirir 
coordenação dos movimentos (Almeida, 2013). 
A intervenção educativa da Psicomotricidade a nível pré-escolar estimula o 
autoconhecimento infantil, a libertação das tensões e o desenvolvimento afetivo e 
relacional em interação com um grupo (Llinares, Díaz, Rodríguez, & Navarro, 2002). 
Apesar da psicomotricidade privilegiar o movimento, o jogo e o prazer pela relação em 
todas as faixas etárias, com crianças em idade pré-escolar, estes três aspetos assumem 
especial importância e tornam a intervenção psicomotora mais motivadora, uma vez que 
é pelo corpo e pelo movimento que a criança aprende e comunica com o mundo que a 
rodeia (Associação Portuguesa de Psicomotricidade, 2012). Alves e Bianchin (2010) 
referem que a intervenção psicomotora por meio do jogo favorece não só o 
desenvolvimento psicomotor das crianças, bem como a atenção, a concentração, a 
imaginação e a afetividade. Entre os 2 e os 6 anos é a fase em que as crianças brincam 
mais, sendo que nesta fase pré-escolar o jogo é a principal fonte de desenvolvimento do 
ponto de vista cognitivo e emocional (Vygotsky, 2010). Prodócimo e colaboradores 
(2007) afirmam que: 
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“Desta forma, o jogo joga com quem se envolve e, em se 
envolvendo, entrega-se e, em se entregando, manifesta seu íntimo, 
seu mundo interior, cheio de desejos, fantasias, repressões mal 
resolvidas, ansiedades, medos. No jogo podemos levar nossas 
vontades, podemos traduzir em atos/ações o que está guardado. 
Podemos imaginar e agir, agir e imaginar, numa prazerosa troca, 
assim o lúdico permite que haja uma liberdade de expressão, que 
possamos ser espontâneos, verdadeiros.” (p. 132) 
De acordo com a fase de desenvolvimento em que a criança se encontra, o jogo 
assume diferentes características. Na idade pré-escolar um tipo de jogo predominante é 
o jogo de exercício físico, pelo que é recomendado que os programas pré-escolares 
incluem atividades como caminhadas, corridas, jogos, pulos e outras atividades de 
motricidade fina, das quais se destacam a construção de blocos, o jogo de areia e outras 
atividades artísticas. Estes têm muitos benefícios no desenvolvimento motor e convívio 
social das crianças (Frost et al., 2012). Nesta faixa etária é muito importante que exista 
um equilíbrio entre o jogo livre e dirigido, isto é, que seja disponibilizado tempo à 
criança para se envolver no jogo motor, natural e espontâneo. O simbolismo também 
está presente, pelo que é comum as crianças envolverem-se em jogos de imitação e 
“faz-de-conta”, tal como em jogos de construção (Frost et al., 2012). 
Em 1965, Piaget estabeleceu quatro estágios no desenvolvimento do jogo 
infantil: o jogo motor e individual (antes dos 2 anos de idade), o jogo egocêntrico (entre 
os 2 e 5 anos de idade), o jogo de regras (dos 7-11 anos) e, por fim, o jogo de 
codificação de regras (a partir dos 11 anos) (Fromberg & Bergen, 2006). Na faixa etária 
em estudo, segundo Piaget, o jogo não assume ainda um caráter competitivo, mas já é 
percetível uma ténue existência de regras, ainda que sociais. O jogo de regras, por sua 
vez, começa a desenvolver-se entre os 4 e os 7 anos, sendo que aos 7 anos já está 
consolidada na criança a atitude competitiva e as regras são definidas em reciprocidade 
e acordo mútuo. Da mesma forma, Vygotsky (1977) acreditava que as crianças podem 
acompanhar jogos com regras mais elaboradas ainda na idade pré-escolar. 
No presente estudo, optou-se pela intervenção psicomotora, baseada 
essencialmente no jogo de regras. Piaget (1965) deu um grande contributo para a 
compreensão psicológica deste tipo de jogo, descrevendo-o como sendo constituído por 
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jogos de combinações sensório-motoras (corridas, percursos, lançamentos) e intelectuais 
(cartas, damas) com competências individuais e regulados por códigos pré-estabelecidos 
ou acordados pelos participantes (Fromberg & Bergen, 2006: Llinares et al., 2002). Este 
começa a emergir na idade pré-escolar e carateriza-se pela presença de algumas regras 
pré-determinadas. O jogo de regras exige raciocínio e estratégia e nele as crianças 
aprendem a considerar as outras pessoas nas suas brincadeiras, tal como a perceber a 
existência de limites e regras. Assim, este tipo de jogo permite a criação e superação de 
desafios, bem como a resolução de problemas. O jogo é também encarado como uma 
possível solução para lidar com a agressividade e com outro tipo de problemas de 
comportamento (Alves & Bianchin, 2010; Candreva, Cassiane, Thomazini, Cestari, & 
Prodócimo, 2009).  
O jogo de regras constitui o local onde toda a informação se ordena e codifica, 
com a intenção de ser compreendida por todos os jogadores, de modo a que estes 
conheçam o limite e consequência das suas ações (Llinares et al., 2002). O principal não 
é o ensino de regras, mas sim o desenvolvimento na criança de sentimentos autónomos 
de necessidade moral na relação com os pares e não apenas com o adulto. Num jogo de 
regras, enquanto a autoridade adulta diminui, o poder das crianças aumenta, pois, o 
poder dos adultos e as suas regras são temporariamente suspensos. Assim, ressalta a 
cooperação autónoma entre iguais e a coerção deixa de ser a força reguladora, 
permitindo que as crianças consigam adaptar-se voluntariamente à sociedade (Fromberg 
& Bergen, 2006). Ao ser capaz de seguir uma regra, a criança melhora o seu 
relacionamento com as outras crianças e com os adultos, já que necessita de conviver e 
harmonizar os conflitos interpessoais, sendo que pode contribuir com suas próprias 
ideias ou, por vezes, renunciá-las em benefício das ideias dos outros (Alves & Bianchin, 
2010; Candreva et al., 2009). Deste modo, uma intervenção psicomotora com recurso ao 
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2.2 - Dança Criativa  
 
A dança surge desde cedo na vida das crianças. Logo aos nove meses, surgem as 
primeiras expressões músico-rítmicas corporais das crianças. Com três anos as crianças 
já mostram atitudes espontâneas de movimentação do corpo acompanhando uma 
cadência regular e conseguem ter uma boa sincronização motora a acompanhar o ritmo 
da marcha. Aos quatro anos nota-se uma dramatização e dança de canções e aparecem 
os primeiros movimentos produzidos somente com finalidade lúdica. Aos cinco anos, 
por sua vez, as crianças já tentam dançar imitando o adulto, conseguindo sincronizar 
simultaneamente movimentos das mãos e dos pés com a música (Gilbert, 2015; Sousa, 
1980).  
A palavra “Dança” pode por vezes assumir uma conotação nem sempre correta. 
É uma das manifestações mais naturais e espontâneas do ser humano, tão simples como 
movimentar livremente o corpo, sendo extremamente rica em conteúdo emocional 
(Sousa, 1980). No entanto, é muitas vezes associada apenas a uma arte especializada, 
composta por técnicas específicas e com a finalidade de espetáculo artístico (Gilbert, 
2015; Padovan, 2010).  
Torna-se indispensável perceber como a dança foi evoluindo ao longo do tempo. 
As primeiras representações de dança surgiram essencialmente ligadas a cerimónias 
sagradas, rituais agrários, danças guerreiras e totémicas. Ainda assim, os primeiros 
documentos com registos de dança datam apenas dos séculos XIV e XV, fazendo 
referência a um tipo de dança presente na corte, que constitui a base do ballet clássico, 
tão conhecido atualmente. É então notória a influência das danças de repertório clássico 
na história da dança (Brasileiro & Marcassa, 2008; Sousa, 1980). A utilização da dança 
no âmbito educacional começou apenas no século XX, nos anos 40, em grande parte 
devido ao coreógrafo e dançarino Rudolf Laban, que se opôs fortemente à técnica rígida 
e mecanizada das danças clássicas (Laban, 1975). 
Para a compreensão deste trabalho é importante clarificar os conceitos 
associados à Dança, distinguindo a Dança Artística da Dança Educativa/Criativa. 
Enquanto a primeira se foca no produto final, isto é, no valor artístico e estético da 
dança, através do aperfeiçoamento técnico dos dançarinos, da beleza da atuação, a 
segunda, por sua vez, foca-se apenas na dança como meio de atuação pedagógica 
(Padovan, 2010; Sousa, 1980). Pelo seu caráter, a Dança Educativa é a que nos interessa 
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em Psicomotricidade e uma vez que este tipo de dança tem como base a criatividade é 
frequentemente denominada por Dança Criativa (Sousa, 1980), sendo esta a designação 
preferencialmente utilizada neste estudo. 
A Dança Criativa é uma forma de interpretar e expressar simbolicamente 
sentimentos, ideias e sensações de um indivíduo, através de diversas formas de 
movimento e recorrendo exclusivamente ao seu corpo (Lobo & Winsler, 2006). Pode-se 
então considerá-la como uma forma de dança que combina o domínio do movimento 
com a arte da expressão, cujo principal objetivo é comunicar através do movimento 
(Gilbert, 2015; Joyce, 1994). Esta envolve os participantes física, emocional e 
intelectualmente e compreende propostas de movimento integradas, organizadas e 
objetivadas de forma a tornarem-se expressivas. Para além disso, pode ser praticada por 
qualquer pessoa de qualquer idade (Gilbert, 2015; Lobo & Winsler, 2006; Mac Donald, 
1991). 
Deste modo, a Dança Criativa possibilita aos participantes a experimentação de 
diferentes movimentos corporais, a exploração do espaço, os jogos rítmicos e a relação 
com os outros. Na Dança Criativa, todos os movimentos estão carregados de conteúdo 
emocional despertado pela música, pelo ritmo e pelo tema (Padovan, 2010; Sousa, 
1980). Seguir o ritmo da música não é o objetivo principal, uma vez que a música serve 
apenas para motivar o impulso inicial do movimento e se a criança sentir necessidade de 
se guiar pelos seus impulsos naturais deverá fazê-lo (Laban, 1975). Todas as 
possibilidades de movimentos são possíveis e as combinações infinitivas. A 
singularidade deste tipo de dança encontra-se exatamente na não objetividade dos 
movimentos (Padovan, 2010; Sousa, 1980).   
Os seus objetivos cruzam-se com a Psicomotricidade, uma vez que estimula e 
favorece o desenvolvimento psicomotor, melhora a estruturação espaço-temporal e o 
esquema corporal, da mesma forma que contribui para a lateralidade e tonicidade, 
motivando a expressão motora. Apela à imaginação, ajuda ao desenvolvimento de ideias 
e à descoberta própria. Além de permitir a satisfação das necessidades de expressão e 
fomentar a relação com os outros, a Dança Criativa compreende ainda aspetos 
terapêuticos e de prevenção, na medida em que atua quer como prevenção de 
problemas, quer pelas expressões que podem efetuar compensações (Padovan, 2010; 
Sousa, 1980). 
Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: Efeito de dois 




Nas orientações metodológicas da Dança Criativa, Laban (1975) teve igualmente 
um papel fundamental. Até aos dias de hoje, outros autores (Russo 1997; Batalha, 2004) 
têm-se baseado nas suas propostas, definindo que as unidades temáticas para 
desenvolver nas sessões de Dança Criativa centram-se nos cinco elementos básicos da 
dança: o corpo, o espaço, o tempo, a dinâmica (ou qualidade de movimento) e as 
relações (Batalha, 2004). Nestas sessões, os participantes envolvem num processo de 
improvisação, onde as componentes expressivas e criativas estão sempre subjacentes. 
Do mesmo modo, apela-se aos diversos sentidos, desde a utilização de estímulos 
auditivos (música, som das palmas, do batimento de pés), visuais (imagens, objetos), 
tácteis e cinestésicos (Laban, 1975; Sousa, 1980). 
Dessa forma, o ensino de técnicas, o treino corporal ou a aprendizagem de 
coregrafias não são alvo de interesse na Dança Criativa, razão pela qual esta não está 
confinada a regras ou a formas estandardizadas. É um tipo de dança que não só 
reconhece, como incentiva as diferenças individuais de cada participante, motivo pelo 
qual o seu interesse central se reflete na máxima liberdade dada aos participantes para se 
expressarem, atuando da forma que preferirem e inteiramente para si próprias (Laban, 
1975; Lobo & Winsler, 2006; Mac Donald, 1991). Assim, desde as primeiras sessões 
que os participantes são impulsionados a encontrar as suas próprias soluções para os 
problemas propostos, já que o aspeto criativo, em detrimento da qualidade da execução, 
é o principal enfoque. Além da criatividade individual, também a criação em grupo é 
incentivada (Padovan, 2010; Sousa, 1980). 
 
2.3 - Funcionamento executivo 
 
O termo funcionamento executivo (ou funções executivas como referiremos 
adiante) não se refere apenas a uma capacidade, mas sim a um conjunto de habilidades 
cognitivas complexas ou superiores, responsáveis por inúmeras tarefas, como a 
autorregulação, o controlo de pensamentos e de ações perante situações novas ou 
complexas, a modificação de estratégias ineficazes, a avaliação da eficácia e adequação 
de comportamentos e a resolução de problemas imediatos (Barros & Hazin, 2013; 
Fonseca, Lima, Ims, Coelho, & Ciasca, 2015; Traverso, Viterbori & Usai, 2015). Em 
1981, Lúria referiu-se às funções executivas como funções psíquicas superiores que 
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desempenham a função de regulação da vigília e o controlo de atividades humanas mais 
complexas e dirigidas a objetivos (Barros & Hazin, 2013).  
As funções executivas intervêm igualmente na capacidade de alternar 
flexivelmente entre atividades e ideias (flexibilidade cognitiva), suprimir/inibir 
respostas inadequadas (inibição ou controlo inibitório) e ainda manter, atualizar e 
manipular informações de forma ativa na mente (memória de trabalho). Estes três 
aspetos, flexibilidade cognitiva, inibição e memória de trabalho, são considerados as 
três principais funções executivas. No entanto, existem outras componentes importantes 
como a atenção seletiva, o planeamento e a organização (Barros & Hazin, 2013; 
Traverso et al., 2015).  
Devido à abrangência das funções executivas existem vários modelos teóricos, 
como o modelo proposto por Diamond e Lee (2011) que divide as funções executivas 
de acordo com a sua complexidade, isto é, em componentes básicos que englobam a 
flexibilidade cognitiva, a memória de trabalho, o controlo inibitório e a autorregulação; 
e os componentes mais complexos, que incluem o planeamento, o raciocínio e a 
resolução de problemas.  
Por outro lado, Zelazo e Müller (2002) propõem um modelo que diferencia as 
funções executivas consideradas emocionalmente mais quentes das que são 
emocionalmente mais frias (Barros & Hazin, 2013; Fonseca et al., 2015; Traverso et al., 
2015). As funções executivas quentes estão envolvidas na regulação afetiva (como o 
controlo da raiva) e em atividades relacionadas com a motivação (que impliquem uma 
recompensa, e.g.), ou seja, regulam a tomada de decisão em situações que tenham 
consequências emocionalmente significativas (Kerr & Zelazo, 2004). Estruturalmente 
estão associadas aos circuitos orbitofrontais e intervêm na capacidade de inibição de 
comportamentos impróprios, na impulsividade e nas alterações abruptas da 
personalidade. Por sua vez, as funções executivas frias são evocadas em atividades 
mentalmente exigentes, mas neutras do ponto de vista emocional. Caracterizam-se pela 
presença de componentes abstratos e lógicos dependentes da região pré-frontal 
dorsolateral como: a flexibilidade cognitiva, a capacidade de julgamento, a atenção, a 
memória de trabalho, o planeamento e a resolução de problemas (Barros & Hazin, 2013; 
Rueda & Paz-Alonso, 2013; Traverso et al., 2015). Apesar da função diferenciada de 
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cada tipo de funções executivas, sabe-se que, geralmente, as funções executivas quentes 
e frias trabalham em conjunto, formando um sistema adaptativo (Traverso et al., 2015). 
O córtex pré-frontal (lobo frontal) desempenha um papel crucial no 
funcionamento executivo, no entanto não é a única estrutura envolvida, sendo mais 
correto afirmar que o funcionamento eficaz das funções executivas resulta da atividade 
de variados circuitos neuronais (Barros & Hazin, 2013). Como a mielinização do córtex 
pré-frontal ocorre de forma gradual durante a infância e a adolescência, as funções 
executivas começam a desenvolver-se a partir do primeiro ano de vida e o seu 
desenvolvimento prolonga-se até ao início da vida adulta (Barros & Hazin, 2013; 
Fonseca et al., 2015). León e colaboradores (2013) também apontam os primeiros 12 
meses de vida como o início do desenvolvimento das funções executivas, acrescentando 
que o período de intensificação de desenvolvimentos destas ocorre entre os 6 e 8 anos 
devido à intensa mielinização das fibras, e os 20 anos como a idade em que estas 
estabilizam até ao envelhecimento, fase em que se começam a verificar-se alguns 
declínios. 
Além da importância dos processos de maturação neurofisiológica, o 
desenvolvimento das funções executivas também é influenciado por diversos fatores de 
ordem biológicos e ambientais, como o nível socioeconómico da família, as habilitações 
literárias dos pais e a estimulação à qual a criança é sujeita, quer em casa, quer no 
jardim de infância (Diamond & Lee, 2011; Traverso et al., 2015). Também Rueda e 
Paz-Alonso (2013) destacam a importância da qualidade da interação entre pais e filhos 
para o desenvolvimento das funções executivas na primeira infância, nomeadamente os 
benefícios de relações de recetividade, de um estilo educativo pacífico ao invés de 
severo, o incentivo da autonomia, bem como o desenvolvimento de vínculos afetivos no 
seio familiar. Em relação ao jardim de infância, estes autores destacam os currículos 
pré-escolares que privilegiam o ensino de capacidades de autorregulação e autocontrolo 
como propícios ao aumento significativo do desenvolvimento das funções executivas.  
Por outro lado, alguns estudos têm revelado a influência negativa ao nível das 
funções executivas de situações de negligência, abandono, violência ou abuso físico ou 
sexual, em idades mais precoces (Diamond & Lee, 2011; Thibodeau, Gilpin, Brown, & 
Meyer, 2016; Traverso et al., 2015). O mesmo se sucede em crianças que vivem, 
precocemente, em contextos adversos, como famílias nómadas, situações de pobreza ou 
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de institucionalização (Wenzel, Megan, & Gunnar, 2013). Investigações recentes 
revelam alterações ao nível das funções executivas de crianças e adolescentes com 
perturbação da hiperatividade e défice de atenção, perturbações do espetro do Autismo, 
esquizofrenia, abuso de substância (álcool e tabaco), comportamentos de desinibição e 
de automutilação, principalmente no que diz respeito a dificuldades na tomada de 
decisão (Mata et al., 2011; Munakata, Michaelson, Barker, & Chevalier, 2013).  
No âmbito empírico, as investigações centram-se essencialmente nas crianças 
em idade escolar e nos idosos. A escassez de estudos em idade pré-escolar pode estar 
relacionada com a pouca maturação das funções executivas nesta fase (Barros & Hazin, 
2013; Fonseca et al., 2015). No entanto, a idade pré-escolar é fase em que há maiores 
possibilidades de intervenção, uma vez que estas se desenvolvem a um ritmo muito 
acelerado para acompanharem as necessidades das crianças em adaptarem-se a novos 
contextos, seguirem regras, organizarem o pensamento e possuírem uma grande 
flexibilidade cognitiva (Traverso et al., 2015).  Vários autores (Diamond & Lee, 2011; 
León, Rodrigues, Seabra, & Dias, 2013; Röthlisberger, Neuenschwander, & Cimélio, 
2012) incentivam a estimulação precoce das funções executivas como impulsionadoras 
de um desenvolvimento rico e saudável.   
Rueda e colegas (2005) investigaram o desenvolvimento típico de crianças em 
idades pré-escolares e aplicaram um programa de intervenção curto (com uma duração 5 
dias), mas intensivo, ao nível das funções executivas frias (focado essencialmente na 
atenção). Estes autores descobriram que após o programa, o grupo de intervenção 
melhorou significativamente a sua capacidade de atenção, quando comparado ao grupo 
controlo (Rueda, Rothbart, McCandliss & Posner, 2005). Uma outra investigação 
aplicou um programa informático de treino de memória visuo-espacial e de controlo 
inibitório em crianças de idade pré-escolar. Este tinha a duração de 15 minutos diários, 
ao longo de 5 semanas e revelou efeitos positivos significativos nas tarefas de memória 
de trabalho, ao nível do domínio verbal e espacial e na atenção. No entanto, não foram 
verificadas alterações positivas no controlo inibitório, nem na resolução de problemas, 
dimensões que também foram avaliadas antes e após a intervenção (Thorell, Lindqvist, 
Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009).  
Nos últimos anos as investigações têm-se debruçado sobre a influência das 
funções executivas na idade pré-escolar e o percurso académico futuro, sendo que tem-
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se observado que as crianças que iniciam a sua escolarização com funções executivas 
mais desenvolvidas, apresentam menos dificuldades de aprendizagem, maior facilidade 
em seguir instruções, bem como maior dedicação nas atividades académicas durante 
todo o percurso escolar (Blair & Razza, 2007; Munakata et al., 2013). Por outro lado, 
crianças que apresentam funções executivas menos desenvolvidas aquando da entrada 
para a escola manifestam, tendencionalmente, mais dificuldades de aprendizagem e 
abandono de atividades antes da sua finalização (Blair & Razza, 2007). 
Munakata e colaboradores (2013) constataram que défices nas funções 
executivas podem explicar as disparidades persistentes no desempenho escolar entre 
alunos de altos e baixos níveis socioeconómicos. Do mesmo modo, Rueda e Paz-Alonso 
(2013) defendem que o elevado funcionamento executivo é melhor preditor de êxito a 
nível académico do que a aprendizagem precoce de leitura e aritmética ou de um 
elevado coeficiente de inteligência. Também Wenzel e colaboradores (2013) sugerem 
que as funções executivas são melhores indicadores da resiliência na escola e da 
interação entre pares, ao invés do nível de inteligência. 
De forma semelhante, outros estudos recentes (Diamond & Lee, 2011; 
Gathercole, Alloway, Willis & Adams, 2006) têm relacionado problemas nas funções 
executivas com dificuldades académicas. Por exemplo, défices na memória de trabalho 
podem afetar a memória a curto prazo fonológica e visuoespacial, a consciência 
fonológica, a capacidade de processar e integrar informações, o que tem consequências 
diretas na aprendizagem, na leitura e na capacidade de seguir instruções. Já os défices 
de inibição, estão normalmente associados à impulsividade, à hiperatividade, à baixa 
tolerância à espera, a dificuldades de autorregulação e à necessidade de obter 
recompensas imediatas (Gathercole et al.,2006).  
Uma vez que as funções executivas estão associadas a outras competências 
como a capacidade de aprendizagem e as competências sociais, a estimulação precoce 
das funções executivas tem sido encarada como um facilitador na transição do jardim-
de-infância para a escola e como percussora do sucesso académico. Assim, parece 
consensual que a estimulação precoce das funções executivas na idade pré-escolar é 
essencial para a identificação precoce de alterações cognitivas ou comportamentais, 
para o acompanhamento do desenvolvimento cognitivo das crianças, ao mesmo tempo 
que contribuem significativamente para a adaptação a novos contextos, para a 
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prevenção de dificuldades académicas e, consequentemente, para uma melhor qualidade 
de vida (Diamond & Lee, 2011; Wenzel et al., 2013). 
 
2.4 - Funcionamento sócio-emocional 
 
É evidente a importância das capacidades cognitivas das crianças para o seu 
bem-estar futuro, no entanto é de extrema importância que se perceba que o futuro 
académico das crianças não está apenas relacionado com o seu desenvolvimento 
cognitivo, mas sim que este deve estar no mesmo patamar do desenvolvimento 
emocional. Este último, por sua vez, é considerado um impulsionador das competências 
sociais. Deste modo, é percetível que o desenvolvimento social e emocional ocorre em 
paralelo (Saarni, 1999), sendo que durante a idade pré-escolar é importante perceber o 
funcionamento sócio-emocional das crianças, tanto em termos de adaptação presente, 
como na prevenção de problemáticas futuras (Major & Seabra-Santos, 2014).  
O funcionamento sócio-emocional diz respeito a um conjunto de competências 
(como o autoconhecimento, a capacidade de resolver conflitos e a consciência social, 
por exemplo) que permitem ao indivíduo lidar com diversas situações desafiadoras, bem 
como à capacidade deste em regular reações comportamentais e emocionais. Está 
diretamente associado às relações interpessoais que cada um estabelece e com os 
comportamentos sociais. As competências sócio-emocionais, juntamente com as 
competências cognitivas, fornecem ao indivíduo as ferramentas necessárias para este 
interagir com o mundo que o rodeia (Chen, 2009). 
Neste campo, Susanne Denham (1998) é um nome fundamental associado à 
investigação do funcionamento sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar. 
Devido às limitações verbais das crianças nesta faixa etária, as emoções assumem 
grande importância como sinais sociais, uma vez que assumem um carácter imediato 
nas relações (Denham, 1998). Esta autora defende que as emoções assumem um papel 
fundamental nas interações sociais que vamos estabelecendo, na medida em que 
constituem uma fonte de informação importante não só para as pessoas com quem 
comunicamos, mas essencialmente para nós próprios. 
Na idade pré-escolar, as crianças já se encontram aptas a envolverem-se em 
relacionamentos com os pares e responder a expetativas socais, possuindo capacidade 
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de cooperar, ouvir o outro, pedir ajuda e entrar em pequenos grupos, ao mesmo tempo 
que já conseguem expressar e regular as suas emoções (Denham, Blair, Schmidt, & 
DeMulder, 2002). A regulação emocional, segundo um modelo desenvolvido por 
Denham (1998), inclui três dimensões: a emocional, referente à autorregulação do 
despertar fisiológico; a comportamental, que se reflete na modificação de pensamento e 
comportamentos relacionados com a experiência emocional, bem como na organização 
e coordenação de uma ação direcionada; e a cognitiva, responsável pela focalização da 
atenção, do raciocínio e da resolução de problemas. 
As reações dos pais às emoções das crianças têm influência direta no 
conhecimento emocional por parte das crianças. Por exemplo, se por um lado a 
vinculação segura, a partilha de afetos positiva e a contenção da angústia atuam como 
preditores de boas competências emocionais no jardim-de-infância, por outro lado, 
atitudes repetidas e recorrente de zanga por parte das figuras parentais têm um efeito 
inverso, isto é, funcionam como fator desorganizador do desenvolvimento sócio-
emocional. A conversa sobre as emoções constitui um importante meio de socialização, 
já que contribui para que a criança consiga construir esquemas de experiências mentais 
e ajuda-a na associação e adequação do vocabulário à expressão e à situação (Brazelton 
& Sparrow, 2003; Denham, 1998). 
A entrada para a pré-escola é um desafio tanto para pais como para as próprias 
crianças, já que a separação dos cuidadores pode provocar na criança uma 
desorganização (Brazelton & Sparrow, 2003). Nesta fase, para além da influência dos 
pais, a criança vai moldando o seu comportamento através das brincadeiras com os 
pares, onde começa a ter consciência da vontade e necessidade de fazer amigos e da 
perceção de que, para isso, precisa de respeitar os seus sentimentos (Brazelton & 
Sparrow, 2003).  As relações que a criança estabelece com o adulto e as interações com 
os pares, são vistos pela criança como uma forma de comparação e diferenciação entre 
si e os outros (Schmidt, DeMulder, & Denham, 2002). As relações com os pares atuam 
não só como um catalisador na aquisição de conhecimentos e competências, mas 
também como suporte emocional da criança (Thompson, Flood, & Goodvin, 2006). 
Por sua vez, um fator que influencia a relação com os pares é o comportamento 
da criança, mais concretamente, os problemas de comportamento (Thompson et al., 
2006). Há alguns anos atrás, pensava-se que a melhor opção era minimizar os 
Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: Efeito de dois 




problemas comportamentais das crianças, como a agressividade, a desobediência e a 
impulsividade, sendo que, para os pais e profissionais, estes eram frequentemente 
considerados normais, passageiros ou até sinais de vivacidade. Atualmente, sabe-se que 
deve ser dada importância a estes tipos de comportamentos, uma vez que a manifestação 
precoce de problemas comportamentais pode predizer outras problemáticas no futuro 
que se podem agravar e permanecer na vida adulta (Major & Seabra-Santos, 2014). Já 
em 1990, Gesell e Amatruda, afirmavam que o comportamento de uma criança se 
enraíza no cérebro, nos sistemas sensoriais e motores, o que leva a que a prevalência de 
um determinado tipo de comportamento numa idade seja preditor do mesmo numa 
idade posterior.  
As dificuldades ao nível do funcionamento sócio-emocional podem expressar-se 
sob a forma de problemas externalizantes e internalizantes. Os problemas 
externalizantes dizem respeito a conflitos e comportamentos especialmente 
incomodativos (impulsividade, agressividade, posturas desafiantes e hiperatividade, 
entre outros) e os problemas internalizantes estão associados a sintomas que têm maior 
impacto no próprio indivíduo (e.g., tristeza excessiva, ansiedade, depressão, sentimento 
de inferioridade, retraimento e insegurança, dispersão do olhar, preocupação exagerada, 
movimentos lentos e excesso de apego) (Bolsoni-Silva, Loureiro & Marturano, 2016; 
Casali-Robalinho, Del Prette & Del Prette, 2005). Enquanto os primeiros estão 
associados à perturbação de personalidade antissocial e à perturbação de oposição 
desafiante, os segundos podem conduzir a perturbações psicológicas como a depressão, 
ansiedade, fobia social e queixas somáticas (Casali-Robalinho et al., 2015). 
Os problemas externalizantes são os mais citados na literatura, uma vez que 
devido ao seu caráter, constituem as principais razões de queixa de pais e professores e, 
consequentemente, de encaminhamento de crianças para serviços de atendimento 
educacional especializado (Bolsoni-Silva et al., 2016). Em contrapartida, os problemas 
de comportamento internalizantes passam despercebidos na maior parte dos casos, 
principalmente devido ao fato dos sintomas serem caracterizados pelo excesso ou falta 
de autocontrolo e autorregulação da criança. Estes tendem a manifestar-se e aumentar 
sobretudo entre os anos pré-escolares e os escolares, altura em que devem ser 
identificados atempadamente, de modo a evitar que evoluam para problemas mais 
graves (Bolsoni-Silva et al., 2016; Volckaert, & Noël, 2015). Para tal, é fundamental 
perceber quais os fatores de risco e proteção, principalmente aqueles passíveis de 
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mudança ou controlo. Enquanto algumas caraterísticas de personalidade como a 
timidez, inibição e temperamento difícil têm sido identificadas como percursoras deste 
tipo de comportamento, as competências sociais funcionam como mecanismos de 
proteção, contribuindo para a atenuação destes. Relativamente a fatores de risco 
ambiental, destaca-se a depressão materna, interações familiares negativas, rejeição, 
indisponibilidade emocional e punição severa. Por outro lado, boas relações parentais e 
práticas educativas positivas atuam como mecanismos de proteção (Bolsoni-Silva et al., 
2016). 
Segundo Shaffer (2005), existem três aspetos que estão inter-relacionados com o 
desenvolvimento social das crianças e que são importantes na perceção do 
comportamento destas: o desenvolvimento do altruísmo, o estabelecimento de um senso 
interno de moralidade e a emergência e controlo da agressividade. Este estudo irá focar-
se ainda neste último aspeto, uma vez que na idade pré-escolar é muito comum 
observarem-se situações conflituosas, comportamentos agressivos entre pares, 
desacordos e desistências em jogos cooperativos em contexto de brincadeira (Brás & 
Reis, 2012). 
O comportamento agressivo na criança, noutras palavras, o comportamento que 
visa magoar ou causar danos num outro ser vivo, tem vindo a ganhar relevância por 
parte dos investigadores e profissionais que lidam com esta faixa etária (Coie & Dodge, 
1998). Esta preocupação crescente deve-se ao agravamento da agressividade na idade 
escolar, altura em que se tornar especialmente problemática, motivando assim pesquisas 
em idades mais precoces, como forma de possibilitar uma intervenção atempada (Borsa 
& Bandeira, 2011).  
A agressividade pode ser concetualizada em termos de comportamentos 
agressivos proativos e de comportamentos reativos. Estes diferem relativamente à 
motivação, isto é, a motivação intrínseca para o ato agressivo estabelece uma 
diferenciação fundamental entre o tipo de agressividade (Coie & Dodge, 1998; 
Oostermeijer, Nieuwenhuijzen, van de Ven, Popma, & Jansen, 2016).  Quando a 
agressão é deliberada com vista a um objetivo (ação instrumental ofensiva) trata-se de 
um comportamento agressivo proativo, enquanto que uma resposta a uma provocação 
(agressão defensiva) diz respeito a um comportamento agressivo reativo. A primeira é 
praticada, geralmente, por crianças que em detrimento dos interesses sociais, dão 
prioridade aos seus interesses pessoais, sendo que este tipo de comportamento está 
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muitas vezes associado a agressões contra colegas para aumentar a posição social do 
agressor (Oostermeijer et al., 2016). Pelo contrário, a agressão reativa está relacionada 
com respostas impulsivas que visam a defesa ou a manifestação de raiva perante a 
provocação a que foram sujeitas, sendo frequente nestas crianças a constante perceção 
de provocação e ameaça nas ações dos seus pares (Borsa & Bandeira, 2014; Coie & 
Dodge, 1998). 
Existe um conjunto de fatores favoráveis ao aparecimento de condutas 
agressivas em crianças pequenas, dos quais se destacam: a exposição pré-natal a álcool 
e drogas, a nutrição materna deficiente e as complicações no parto. Mais tarde, a 
rejeição materna, práticas parentais desadequadas, cuidados maternos insuficientes e 
ambientes familiares desfavorecidos podem constituir fatores stressantes com 
consequências a longo prazo no que diz respeito à agressividade (Tremblay, 2010). 
Em termos de desenvolvimento da agressividade, se no segundo ano a criança 
tem acessos à raiva consigo mesma, no terceiro ano as manifestações de agressividade 
dirigem-se aos outros (Brazelton & Sparrow, 2003). Normalmente, as crianças 
começam por mostrarem-se agressivas a nível físico, no entanto à medida que vão 
amadurecendo, a agressividade tende a tornar-se mais verbal e hostil em vez de ser 
maioritariamente física e instrumental. Para além disso, o carácter da agressividade 
infantil altera-se consideravelmente com a idade. Os comportamentos agressivos só 
diminuem quando as crianças percebem que podem resolver a maioria dos seus 
problemas e conflitos de forma amigável (Shaffer, 2005). A agressividade e a frustração 
são formas saudáveis de aprendizagem, desde que a criança consiga dominá-la dentro 
de determinados limites, uma vez que tolerar estes sentimentos é uma aquisição 
importante para a criança. Os anos pré-escolares parecem ser um período crucial tanto 
para a redução como para a cristalização da agressividade (Brazelton & Sparrow, 2003). 
Do mesmo modo, Tremblay e colaboradores (2013) alertam que apesar de a 
agressividade em idade pré-escolar ser muitas vezes entendida como passageira, deve 
ser valorizada, uma vez que se sabe que as crianças têm tendência a tornar-se mais 
violentas à medida que crescem, quando não são sujeitas a intervenção. A 
agressividade, normalmente, atinge a sua expressão máxima na adolescência. Ainda 
assim, quando as crianças se mostram altamente agressivas na primeira infância, isto 
pode predizer consequências futuras negativas, como a delinquência ou uso de drogas 
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(Tremblay et al., 2010). Apesar de não ser um assunto consensual, Shaffer (2005) 
defende que a agressividade é uma caraterística que tende a ser estável, isto é, crianças 
agressivas têm maior propensão de se tornarem adultos mal-humorados, facilmente 
irritáveis, com temperamentos agressivos e comportamentos antissociais. Para além 
disso, os comportamentos agressivos são uma caraterística primária da Perturbação 
desafiante opositiva e da Perturbação da conduta (Tremblay et al., 2010). 
Os profissionais que trabalham com crianças de idade pré-escolar desenvolvem 
um papel fundamental na identificação e compreensão de problemas de comportamento, 
bem como no suporte para que a criança desenvolva as suas aptidões sociais e 
interações positivas com os pares, possibilitando que o seu desenvolvimento emocional 
e social ocorra de forma harmoniosa (Gomes, Pereira & Merrell, 2009). 
 
2.5 - Relação entre o funcionamento executivo e o funcionamento sócio-
emocional 
 
 A partir das evidências do desenvolvimento cognitivo e da neurociência 
cognitiva torna-se percetível a relação entre as variáveis em estudo, bem como a sua 
importância para o desenvolvimento da criança e para o seu sucesso pré-escolar e 
escolar (Carlson & Wang, 2007; Ponitz, McClelland, Matthews, & Morrison, 2009). A 
regulação comportamental envolve diversos componentes das funções executivas, 
como: o controlo inibitório, necessário para evitar ou modificar respostas inadequadas; 
o foco atencional, que inclui a seleção de informações relevantes e o foco numa tarefa; e 
a memória de trabalho, a capacidade de manter e manipular cognitivamente a 
informação, útil para recordar e executar instruções dos pais e educadores (Ponitz et al., 
2009).  
 Numa investigação desenvolvida por Carlson e Wang (2007) percebeu-se que 
um bom desempenho nas tarefas de controlo inibitório em crianças de 4 e 5 anos estava 
relacionado com uma melhor compreensão das emoções. Para além disso, chegou-se à 
conclusão que a memória de trabalho (manter um objetivo em mente) em conjunto com 
a inibição podem possibilitar a supressão de experiências emocionais indesejadas ou 
inadequadas socialmente, bem como inibir os marcadores fisiológicos da excitação 
emocional. 
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 Também Mischel e colaboradores (1988) realizaram um estudo longitudinal, 
onde perceberam que as crianças que aos 4 anos de idade mostram conseguir esperar 
para receberem recompensas maiores, este comportamento prediz positivamente a 
capacidade de superação de situações afetivas adversas e melhores competências sociais 
e cognitivas. De igual modo, outros autores (Ayduk, Mendoza-Denton, Mischel, 
Downey, Peake, & Rodriguez., 2000; Eigsti et al., 2006) verificaram que a prestação de 
crianças de idade pré-escolar em provas de adiamento de recompensas consegue 
predizer melhores resultados em testes de controlo inibitório aos 18 anos de idade.  
 Mais recentemente, Rueda e Paz-Alonso (2013) também relacionaram o 
desenvolvimento da regulação de emoções às diversas funções executivas essenciais, 
das quais destaca o controlo da atenção e a tomada de decisão. Nos seus estudos, 
comprovaram que a avaliação do controlo inibitório em crianças de idade pré-escolar 
correlaciona-se significativamente com sua capacidade de compreensão e regulação das 
emoções. Do mesmo modo, relativamente à agressividade, as crianças com melhor 
controlo atencional tendem a utilizar métodos verbais não hostis para lidar com a raiva, 
ao invés de recorrerem a métodos claramente agressivos (Wenzel et al., 2013). 
Paralelamente, percebeu-se que o desempenho de crianças pré-escolares na avaliação 
das funções executivas quentes é útil na identificação de problemas sociais e adaptativos 
(mau comportamento, suspensão escolar, tabagismo e uso de álcool), tanto a curto como 
a médio e longo prazo (Ernst, Grant, London, Contoreggi, Kimes, & Spurgeon, 2003; 
Johnson et al., 2008). 
 Para concluir, Wenzel e colaboradores (2013) referem as vantagens da 
interligação positiva entre as funções executivas e o comportamento, não só na medida 
em que favorecem a aprendizagem, mas também na criação de relações satisfatórias 
com os educadores e com os pares. Para além disso, os educadores afirmam que na pré-
escola é preferível que as crianças consigam regular o seu comportamento na sala, 
seguir instruções e não provocar conflitos, ao invés da aprendizagem precoce do 
alfabeto, da escrita ou da matemática. Assim, apontam maior facilidade em ensinar 
crianças com funções executivas mais desenvolvidas, já que possuem maior capacidade 
em adiar recompensas, maior regulação do stress e da frustração, estando mais 
recetíveis à aprendizagem.  
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 Deste modo, a partir das investigações desenvolvidas nos últimos anos, 
elucidou-se a influência positiva das funções executivas nas competências sócio-
emocionais, na medida em que atuam como facilitadoras na compreensão e regulação 
emocional (Carlson & Wang 2007; Rueda & Paz-Alonso, 2013; Wenzel et al., 2013) e 
na aquisição de competências sociais e adaptativas (Ayduk et al., 2000; Eigsti et al., 
2006; Ernst et al., 2003; Johnson et al., 2008; Mischel et al., 1988).  
 
2.6 - Psicomotricidade como intervenção no funcionamento executivo e 
sócio-emocional 
 
Nos últimos anos têm surgido estudos com crianças de idade pré-escolar focados 
na estimulação das funções executivas e no comportamento, que recorrem a mediadores 
passíveis de serem enquadrados na Psicomotricidade. Por exemplo, Volckaert e Noël 
(2015) realizaram uma intervenção bissemanal durante oito semanas baseada no jogo 
lúdico, focando-se essencialmente na estimulação da orientação espacial, das 
competências mnésicas, da memória visuoespacial e das funções executivas centrais. 
Foram verificadas melhorias ao nível da inibição, da atenção e da memória, 
conseguindo provar que é possível melhorar as funções executivas através do jogo 
lúdico. 
Por sua vez, Traverso e colegas (2014) realizaram uma intervenção com 
incidência nas funções executivas principais, através de jogos com histórias de fantasia, 
em que as crianças tinham de representar personagens, com diversos níveis de 
dificuldade. As crianças sujeitas a esta intervenção mostraram melhorias nas funções 
executivas, nomeadamente nas capacidades de adiar as recompensas e controlar 
respostas, no processamento de informações e na gestão de conflitos cognitivos. Ainda 
com recurso ao jogo, outros aurores (Alfonso-Benlliure, Meléndez & García-
Ballesteros, 2013) desenvolveram um programa de intervenção com recurso ao jogo 
como um elemento dinâmico do processo de promoção da formulação de problemas, de 
atividades expressivas e do jogo simbólico. Os resultados apontam para alterações 
positivas no raciocínio, num maior recurso à imaginação, à liberdade criativa e à 
colocação de problemas de uma forma mais aberta, espontânea e flexível.  
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Paralelamente, Röthlisberger e colegas (2012) estimularam as principais funções 
executivas (memória de trabalho, controlo inibitório e a flexibilidade cognitiva) através 
de atividades lúdicas individuais, a pares e grupais, tendo sido verificadas melhorias nos 
três domínios. Estes autores encontraram resultados variados consoante as idades, pois 
enquanto as crianças de 5 anos mostraram melhorias significativas na memória de 
trabalho e na flexibilidade cognitiva, a área que sofreu mais mudanças positivas nas 
crianças de 6 anos foi o controlo inibitório. Já Flook e colegas (2015) realizaram uma 
intervenção de relaxação em 68 crianças, através da técnica Mindfulness com recurso à 
música, ao movimento e à literatura. Esta intervenção de âmbito preventivo revelou-se 
eficaz ao nível das funções executivas de base (da flexibilidade cognitiva, 
especialmente).  
Atualmente existem programas especificamente desenhados no âmbito da 
estimulação das funções executivas. Por exemplo, Dias e Seabra (2015) utilizaram o 
Program for Self-regulation and executive functions com um grupo de crianças 
brasileiras. Este programa consiste num conjunto de atividades que pretendem estimular 
e promover o desenvolvimento de funções executivas e de comportamentos de 
autorregulação, mais concretamente o planeamento de atividades, a resolução de 
problemas da vida diária, a realização de atividades funcionais, a partilha com os outros 
e a gestão das emoções. Os resultados deste estudo sugerem que a promoção destas 
competências em crianças com idades pré-escolares é importante para as capacidades 
cognitivas relacionadas com a atenção e a inibição.  
Em relação aos problemas de comportamento, a literatura tem indicado 
intervenções estruturadas e consistentes que se foquem tanto na família como na escola, 
de modo a fornecerem à criança a rede de suporte necessária à superação e ao 
evitamento da intensificação dos problemas comportamentais no final da primeira 
infância. No que diz respeito a intervenções com as crianças, destacam-se 
essencialmente estudos de promoção de competências sociais (Webster-Stratton, 1998; 
Webster-Stratton & Reid, 2004). Por exemplo, Brás e Reis (2012) desenvolveram uma 
intervenção de dez semanas com crianças dos 4 aos 6 anos, em que utilizaram o jogo 
como atividade lúdica que privilegia a motivação e o interesse para a aprendizagem. 
Recorreram ao jogo dramático, a atividades de expressão plástica, à leitura de histórias e 
entoação de rimas e canções. Este estudo observou que as crianças passaram a interagir 
de forma mais organizada, a obedecer a regras previamente estabelecidas e mostraram-
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se mais atentas às necessidades dos pares. Ainda assim, não foram verificados efeitos ao 
nível da cooperação, um fator que também tinha sido estimulado. 
De forma semelhante, num centro de acolhimento temporário para crianças de 
idade pré-escolar e escolar foi realizada uma intervenção de Psicomotricidade centrada 
nos jogos de regras, nos jogos de cooperação, no trabalho em equipa, em atividades 
plásticas que visam a promoção de sentimentos de pertença a um grupo e compreensão 
dos sentimentos e emoções do próprio e nos outros. Utilizou-se um programa de treino 
de competências pessoais e sociais, que procurou dar à criança suporte e motivação para 
o desenvolvimento de várias capacidades (resolução de problemas, criatividade, 
descoberta, comunicação, gestão de relações, entre outras). Após os seis meses de 
intervenção (com frequência semanal) verificaram-se melhorias na relação entre os 
elementos do grupo e com o adulto, bem como a atenuação e comportamentos 
desajustados, principalmente ao nível da postura desafiante e agressão física e verbal 
(Braga, 2015). Deste modo, a Psicomotricidade tem sido apontada como uma 
intervenção eficaz também ao nível dos problemas de comportamento.  
 
2.7 - Dança Criativa como intervenção no funcionamento executivo e 
sócio-emocional 
 
A dança constitui uma atividade que é desafiadora para as crianças (Munakata et 
al., 2013). Vários autores têm abordado os benefícios da Dança Criativa ao nível tanto 
do funcionamento executivo, como do funcionamento sócio-emocional. No primeiro 
destacam-se as melhorias na atenção, na memória (Gilbert, 2015; Mac Donald), na 
resolução de problemas e na flexibilidade do pensamento (Catteral, 2002; Keun & Hunt, 
2006). Já no funcionamento sócio-emocional evidenciam-se as alterações positivas na 
interação com os pares (Joyce, 1994; Lobo & Winsler, 2006) e na expressão de 
sentimentos e angústias (Jay, 1991; Joyce, 1994), motivada pela conexão que se 
estabelece entre o movimento e as emoções que facilita a partilha de problemas e 
sentimentos internos, ao mesmo tempo que incentiva a liberdade de comunicação (Jay, 
1991; Lobo & Winsler, 2006). Uma vez que os movimentos físicos externos são 
representações de sentimentos internos, a criança, ao sentir-se bem com o seu corpo, 
consegue utilizá-lo para se expressar, o que torna mais fácil a compreensão e 
interpretação dos seus sentimentos internalizados. Assim, a Dança Criativa facilita o 
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desenvolvimento global da criança, na medida em que estabelece um equilíbrio entre o 
seu mundo interno e externo. (Donald, 1991). 
A aprendizagem da Dança Criativa tem sido relacionada com o desenvolvimento 
de algumas funções executivas, nomeadamente na flexibilidade cognitiva, no 
pensamento criativo e na resolução de problemas (Catteral, 2002; Keun & Hunt, 2006). 
Após cinco sessões semanais de Dança Criativa com crianças de seis anos, Keun e Hunt 
(2006) observaram que as crianças começaram a demonstrar respostas criativas para 
resolver problemas utilizando o corpo, através de percursos inovadores, esculturas 
corporais e movimentos individuais criativos que empregavam na composição de 
danças. 
Mac Donald (1991) instruiu Dança Criativa num conjunto de vinte educadores 
de pré-escolar, a fim destes aplicarem posteriormente sessões de Dança Criativa nas 
suas salas. Após 4 meses voltou às escolas onde, através de relatos dos professores, 
observou que foi muito entusiasmante para as crianças aprenderem através da dança. As 
crianças expressavam-se melhor através do corpo e ficavam mais concentradas nas 
tarefas seguintes. Concluíram ainda que a Dança Criativa enfatiza as principais funções 
executivas, como a criatividade, flexibilidade cognitiva, raciocínio e resolução de 
problemas.  
Para conhecer os efeitos da Dança Criativa em crianças do ensino pré-escolares, 
foi aplicado um programa de oito semanas, onde 40 crianças (entre os 3 e os 5 anos) 
foram desafiadas a desenvolver e criar movimentos de acordo com as suas preferências. 
Deste modo, ao longo da intervenção, eram introduzidos em cada sessão, diferentes 
conceitos de dança e movimento (partes do corpo, espaço, velocidade, energia e forma) 
que as crianças deveriam explorar. Os autores observaram ganhos significativos no 
grupo experimental, quando comparado com o grupo controlo, ao nível das 
competências sócio-emocionais e reduções significativas nos problemas de 
comportamento. Foi notório um aumento da autorregulação comportamental e da 
autoconfiança, uma vez que as crianças se mostravam mais seguras para partilhar 
experiências. Os autores verificaram que as crianças encontraram na dança, através da 
utilização do corpo, um meio de expressão adicional de ideias, emoções e pensamentos 
(Lobo & Winsler, 2006). 
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Com a finalidade de prevenir atitudes violentas, Koshland e colegas (2004), 
realizou um estudo piloto que consistiu numa intervenção de Dança Criativa com a 
duração de 12 semanas, em 54 crianças. O programa centrou-se no envolvimento das 
crianças em experiências criativas de resolução de problemas, desenvolvimento de 
histórias infantis e discussão das mesmas. Durante e após a intervenção foram visíveis 
diminuição das lutas entres pares, bem como melhor tolerância à frustração. Os 
educadores relataram possuírem melhor perceção dos sentimentos dos alunos e 
observaram uma diminuição significativa na frequência de comportamentos negativos.   
Torna-se então clara a importância da Dança Criativa em contexto escolar e pré-
escolar, e a sua inclusão em programas curriculares tem sido aconselhada por diversos 
autores (Bläsing, Tenenbaum, & Schack, 2008; Munakata et al., 2013). Embora a dança 
já esteja contemplada nas orientações curriculares (Ministério da Educação, 1997) do 
pré-escolar (no domínio das expressões motora, dramática, plástica e musical) e nos 
programas do 1º, 2º 3º do ensino básico e no secundário (atividades rítmicas e 
expressivas/dança), é dado maior espaço a danças específicas (ballet, dança 
contemporânea, hip-hop). No entanto, ainda se verifica pouco a sua presença nas 
escolas portuguesas, quer por não existirem condições de espaço e tempo ou pela falta 
de formação dos professores nesta área. A Dança Criativa constitui um dos meios 
pedagógicos mais económicos, por não necessitar de materiais, cenários e vestuários 
específicos. Para além disso, esta abordagem da dança torna-se mais motivante para as 
crianças dos que outras, uma vez que se foca essencialmente na liberdade e na 
satisfação das necessidades lúdicas e criativas das crianças (Sousa, 1980). Desenvolve 
nas crianças grande sensibilidade e contribui para sua a formação total, atuando sobre 
toda a sua estrutura biopsicossocial (Padovan, 2010). Deste modo, Sousa (1980) 
descreve a necessidade de inserir a Dança Criativa em idades precoces (4 anos), uma 
vez que nestas idades as crianças encontram-se no estádio Pré-Operatório (Piaget, 
1965), fase de desenvolvimento em que as crianças agem mais “sentindo” do que 
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Desenho do estudo:  
O presente estudo piloto, de tipo quase-experimental, contou com três grupos 
constituídos por crianças com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos que 
frequentam o ensino pré-escolar: dois grupos experimentais - GEpm (que irá usufruir de 
sessões de Psicomotricidade, utilizando essencialmente o jogo de regras), GEdc (que 
vivenciará sessões de Dança Criativa) e um grupo controlo (que não irá sofrer qualquer 
intervenção, mantendo as atividades quotidianas).  
 
3.1 - Participantes 
 
Esta pesquisa contará com uma amostra constituída por crianças de ambos os 
géneros, do ensino pré-escolar da região do Alentejo. São critérios de inclusão do 
estudo: as crianças terem idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos; frequentarem o 
ensino pré-escolar (privado); ausência de qualquer problema de desenvolvimento; 
disponibilidade para participar em, pelo menos, 65% das sessões e não ter 
Psicomotricidade como atividade extracurricular.  
 
A amostra do estudo foi não probabilística e de conveniência, tendo sido 
recolhida em três turmas do ensino pré-escolar. Inicialmente, foram acedidas 72 
crianças (Figura 1), sendo que destes foram excluídas 22 crianças: 16 por não 
cumprirem os critérios de inclusão, 1 por recusa em participar no estudo e 5 por 
ausência de entrega de avaliações iniciais. Deste modo, iniciaram o estudo um total de 
50 crianças, entre 3 e 6 anos de idade (M=4,04 anos; DP=0,67), 23 crianças do género 
masculino (46%) e 27 crianças do género feminino (54%). Cada uma das turmas foi 
alocada a um grupo: dois grupos experimentais e um grupo controlo. Assim, o GEpm é 
constituído por 16 participantes, o GEdc por 17 participantes e o GC por 17 crianças. 
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Figura 1- Fluxograma do estudo 
 
Relativamente aos dados sociodemográficos, e como se pode observar na 
seguinte tabela (Tabela 1), foi possível constatar que as caraterísticas sociodemográficas 
da amostra são semelhantes nos três grupos. Os pais dos participantes têm, em média, 
37.00 ± 4.87 anos. A respeito da constituição da família, verificou-se que o GEpm, 
ainda que com valores reduzidos, é o grupo que possui um maior número de famílias 
monoparentais (18,8%), isto é, onde há maior número de crianças a viver apenas com 
um dos progenitores, ao qual se segue o GEdc (11,8%) e o GC (5,9%). Conforme a 
tabela seguinte indica, os participantes pertencem maioritariamente a famílias pouco 
numerosas, sendo que o GC é formado sobretudo por crianças que são filhos únicos 
Elegibilidade 
 
Acedidos para elegibilidade (n= 72)  
(masculino n=25; feminino n=28) 
 
Exclusões (n= 22) 
 
- Não cumpre os critérios de inclusão (n=16)  
 (idade: n=13; presença de patologia: n=1;  
 possuir Psicomotricidade extracurricular n=2) 
 
- Recusa de participação (n=1) 
 
- Ausência de entrega de avaliações iniciais 
(n=5) 
Agrupados (n=50) 
(masculino n=23; feminino n=27) 
Alocados para GEpm (n=16)  
 (masculino n=10; feminino n=6) 
 
Alocados para GEdc (n=17) 
(masculino n=6; feminino n=11) 
Alocados para GC (n=17) 
(masculino n=7; feminino n=10) 
Análise 
 
Analisados (n=17) Analisados (n=17) Analisados (n=17) 
Alocação 
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(58,8%), possuindo no máximo dois irmãos. Nos grupos experimentais a maioria das 
crianças possuem, pelo menos, um irmão (GEpm - 68,8%; GEdc – 52,9%). 
 




GEdc GC Total 
N 17 16 17 50 
Idade (anos) (Média ± DP) 4.13 ± 0.81 3.65 ± 0.49 4.35 ± 0.49 4.04 ± 0.67 
Idade (meses) (Média ± DP) 55.06 ± 8.41 50.12 ± 5.49 58.47 ± 4.93 54.54 ± 7.21 
Idade dos pais (anos) (Média ± DP) 35.63 ± 4.95 36.71 ± 5.35 38.59 ± 4.06 37.00 ± 4.87 
Situação familiar (%)     
                    Família monoparental 18.8 11.8 5.9 12.0 
                     Família biparental 81.3 88.2 94.1 88.0 
Número de irmãos (%)     
                     0 18.8 35.3 58.8 38.0 
                     1 68.8 52.9 23.5 48.0 
                     2 12.5 5.9 17.6 12.0 
                     3 ------ 5.9 ------ 2.0 
 
GEpm- grupo experimental Psicomotricidade; GEdc – grupo experimental Dança Criativa; GC- 
grupo controlo; DP – desvio padrão 
 
3.2 - Procedimentos gerais  
 
Num primeiro momento, foi efetuado um pedido formal presencial de 
colaboração à direção das escolas para obtenção de autorização das mesmas e indicação 
das turmas correspondentes a esta faixa etária. Seguiu-se uma reunião com os 
encarregados de educação das crianças, onde lhes foi entregue um documento com a 
explicação do projeto e dos aspetos éticos, bem como com as declarações de 
consentimento informado (Anexo 1) a serem assinadas pelos encarregados de educação, 
a fim de autorizarem a participação dos seus educandos no estudo. 
 Estes foram informados que os dados e resultados serão utilizados apenas para 
fins académicos e de investigação/produção do conhecimento científico. Para além 
disso, a confidencialidade dos dados recolhidos será garantida, uma vez que as crianças 
serão identificadas através de um código alfanumérico, para manter o anonimato destas. 
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Neste sentido, os instrumentos de avaliação aplicados aos pais e às educadoras serão 
enviados num envelope que aquando da entrega deverá ser fechado, com o código da 
criança, apenas conhecido pela investigadora. Este estudo foi submetido e aprovado 
pela Comissão de Ética da Universidade de Évora. 
Após a receção dos consentimentos informados foi realizada uma avaliação 
inicial aos três grupos, com os mesmos instrumentos de avaliação (avaliação pré-
intervenção). As aplicações dos instrumentos de avaliação foram realizadas no 
estabelecimento de ensino, durante o período de atividades curriculares, conforme 
combinado previamente com a instituição e com as educadoras, de forma a interferir o 
menos possível nas atividades e rotina dos alunos. As avaliações foram realizadas 
individualmente a cada criança em sessões de, aproximadamente, 50 minutos, num local 
destinado para esta finalidade no estabelecimento de ensino, por uma psicomotricista e 
pela investigadora. Previamente às avaliações, as avaliadoras realizaram um treino, de 
modo a familiarizarem-se com os instrumentos, homogeneizar procedimentos e 
mensuração, garantido assim a fiabilidade e validade dos dados. Cada criança foi 
avaliada sempre pela mesma pessoa, de modo a garantir a fiabilidade intra-investigador. 
A avaliação foi repetida, nas mesmas condições, após a intervenção (avaliação 
pós-intervenção). Nos dois momentos de avaliação, a aplicação dos instrumentos 
ocorreu no mesmo horário e teve uma duração total de, aproximadamente, duas 
semanas. No período que decorreu entre as avaliações, foram implementados os 
programas de intervenção nos grupos experimentais e o grupo controlo manteve as suas 
atividades quotidianas.  
Após a finalização do estudo, o grupo controlo beneficiará de sessões de 
Psicomotricidade. 
 
3.3 - Instrumentos  
 
3.3.1 - Questionário de Dados Sociodemográficos 
 
O Questionário de Dados Sociodemográficos (Anexo 2) tem como objetivo obter 
informações relacionadas com a caraterização das crianças participantes no estudo, 
nomeadamente em termos da idade, tempo que frequentam o ensino pré-escolar, 
número de irmãos e número de elementos que constituem o agregado familiar. Neste 
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questionário constam ainda questões acerca do estado civil, das habilitações literárias e 
da situação profissional dos pais das crianças participantes neste estudo. A classificação 
da situação profissional foi realizada tendo em conta a Classificação Portuguesa 
e Profissões 2010 (Instituto Nacional de Estatística, 2011). 
 
3.3.2 - Self-ordered Pointing Test   
 
 O Self-ordered Pointing Test (SOPT) foi desenvolvido em 1982 por Petrides e 
Milner, sendo inicialmente direcionado para pessoas com lesões no lobo frontal e 
temporal. Atualmente é um teste utilizado tanto em populações clínicas como em 
crianças, adultos ou idosos de desenvolvimento típico (Cragg & Nation, 2007).  
Este teste requer a capacidade de gerar e monitorizar uma sequência de 
respostas, ou seja, é um teste de avaliação das funções executivas frias, mais 
especificamente da memória de trabalho (não-espacial). Este teste requer que o 
participante recorde estímulos já escolhidos, selecionando novos estímulos, de modo a 
não repetir a escolha (Cragg & Nation, 2007; Diamond, Briand, Fossella, & Gehlbach, 
2004). A estrutura cerebral responsável pelo sucesso nesta tarefa é o córtex pré-frontal 
dorsolateral (Diamond et al., 2004).  
É um instrumento relativamente fácil de aplicar, com uma duração de cerca de 20 
minutos (Ross, Hanouskova, Giarla, Calhoun, & Tucker, 2007). As imagens são 
apresentadas numa disposição espacial diferente em cada ensaio e a criança deve 
apontar para uma imagem diferente em cada apresentação, evitando tocar na mesma 
imagem mais de uma vez. Ainda assim, existe uma estratégia que consiste em apontar 
consecutivamente para o mesmo local, uma vez que cada imagem se encontra no local 
diferente em cada apresentação. Assim, a criança conseguiria obter sucesso sem estar a 
recorrer à memória de trabalho. Se isto ocorrer durante a administração do teste deve 
dar-se à criança a instrução "Tens de escolher um lugar diferente agora” (Cragg & 
Nation, 2007; Joseph, Steele, Meyer, & Tager-Flusberg, 2005; Ross et al., 2007).  
Existem várias versões, sendo que as imagens utilizadas podem variar entre 
objetos familiares ou imagens mais abstratas, sendo que estas últimas normalmente são 
mais difíceis de nomear. Em crianças, a primeira versão mostrou ter resultados mais 
positivos, uma vez que as crianças usam a codificação verbal como auxílio de memória 
para recordarem os objetos (Cragg & Nation, 2007). Neste caso, o SOPT foi 
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administrado utilizando folhas soltas (uma para cada apresentação de imagens), sendo 
que estas continham imagens fáceis de nomear pertencentes a categorias como animais, 
meios de transporte, alimentos ou objetos, entre outros (ver anexo 3). 
 No que diz respeito à cotação, esta pode ser realizada de várias formas. Na 
versão original de Petrides e Milner (1982) utilizava-se a contagem do número de erros, 
ou seja, o número de vezes que a criança escolhe uma imagem repetida (Cragg & 
Nation, 2007). No entanto, optou-se por uma forma de cotação sugerida por Joseph e 
colaboradores (2005) que atualmente é mais utilizada. Esta consiste no número de 
respostas certas consecutivas, antes do primeiro erro. Deste modo, uma vez que o 
número total de imagens corresponde a 10, a pontuação neste teste pode variar entre os 
valores de 1 a 10. 
Em vários estudos é feita referência à falta de informações relativas às 
propriedades psicométricas desde que a medida foi desenvolvida originalmente (e.g., 
pontuações proativas de interferência, pontuações de amplitude, erros persistentes), bem 
como à ausência de dados normativos, uma vez que os dados disponíveis dizem respeito 
a um pequeno número de indivíduos saudáveis e estão limitados a uma faixa etária 
(Sallum, Mata, Cheib, Mathias, Miranda, & Malloy-Diniz, 2017). 
 
3.3.3 - Children Gambling Task  
 
O Children Gambling Task (CGT) foi desenvolvido por Kerr e Zelazo (2004), a 
fim de avaliar a tomada de decisão em crianças e adolescentes. Constitui uma variante 
do Iowa Gambling Task, um dos instrumentos de avaliação da tomada de decisão 
afetiva em adolescentes e adultos mais utilizado a nível mundial. Como o próprio nome 
indica, o CGT é uma adaptação para crianças, que avalia a tomada de decisão, através 
da simulação de uma situação real. É um instrumento neuropsicológico que envolve 
diversos processos cognitivos, nomeadamente o controlo de impulsos, a memória 
operacional, a aprendizagem inversa e a estimativa de probabilidades. Acredita-se que, 
por causa da imprevisibilidade do padrão de punição e recompensa, a tarefa é capaz de 
simular a tomada de decisão no dia a dia (Bechara, 2007; Kerr & Zelazo, 2004; Mata, 
Sallum, Moraes, Miranda, & Malloy-Diniz, 2013). 
Na versão original, os participantes começam com um crédito (dinheiro) e o 
objetivo é acumularem a maior quantia de dinheiro possível, ao longo de 100 jogadas. 
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Em cada jogada, o participante terá de escolher uma carta dos quatro baralhos (A, B, C, 
D) disponíveis. Os dois primeiros baralhos oferecem mais recompensas, mas a longo 
prazo são considerados desvantajosos, pois implicam maiores perdas e, 
consequentemente, um resultado financeiro negativo. Nos baralhos C e D acontece 
precisamente o contrário (Bechara, 2007; Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 2013). 
O CGT, desenvolvido para crianças, é uma versão mais simples deste 
paradigma, sendo que o dinheiro nesta versão é substituído por M&M’s (doces) e os 
ganhos e as perdas são simbolizados por smiles felizes e tristes, respetivamente. Para 
além disso, em vez de quatro baralhos, existem apenas dois (com 50 cartas cada). Para a 
distinção entre os baralhos ser mais fácil, enquanto o baralho vantajoso possui riscas 
pretas diagonais na parte de trás, o outro, considerado desvantajoso, é composto por 
pontos pretos sobre um fundo branco (ver anexo 4) (Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 
2013). 
Embora esta teste seja administrado maioritariamente através de programas 
computorizados, neste estudo foi utilizada a versão manual. Esta consiste na colocação 
dos dois baralhos em cima da mesa (com a parte dos smiles virada para baixo) e entre os 
dois baralhos está um cilindro que contém os 10 M&M’s iniciais. Um dos baralhos 
oferece maior recompensa (duas), mas possui perdas superiores (zero, quatro, cinco ou 
seis) e é por isso considerado desvantajoso. Pelo contrário o outro baralho é vantajoso, 
pois oferece apenas um M&M por cartão, mas não apresenta perdas ou apresenta apenas 
uma. Ou seja, em ambos os cartões os ganhos são sempre constantes, as perdas é que 
variam (Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 2013).  
Na aplicação do teste, primeiramente, são realizados seis ensaios de 
demonstrações, em que o avaliador retira três cartas consecutivas de cada baralho e 
explica à criança quais os ganhos e as perdas. Após estas, as crianças começam a tarefa 
com 10 M&M’s e são instruídas a acumular a maior número possível de M&M’s ao 
longo de 50 escolhas (Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 2013).  
Na parte da frente, todos os cartões estão divididos numa metade superior de cor 
branca e uma metade inferior de cor preta. Quando a criança escolhe uma carta, na parte 
superior desta visualizará de imediato as recompensas. A parte de baixo da carta, 
coberta por um post-it (que será, posteriormente retirado pelo avaliador), contém os 
smiles tristes correspondentes ao número de perdas. Se a criança ficar sem nenhum 
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M&M’s durante o jogo, o avaliador poderá repor a quantia inicial (10), explicando à 
criança que esta situação deveria ser evitada. (Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 2013).  
A aplicação deste instrumento tem uma duração aproximada de 30 minutos (Kerr 
& Zelazo, 2004). Para se obter a pontuação, ao número de escolhas vantajosas subtrai-se 
o número de escolhas desvantajosas. Deste modo, torna-se percetível que um maior 
número de escolhas desvantajosas dá origina a uma pontuação negativa, enquanto que 
escolhas maioritariamente vantajosas fornecem uma pontuação positiva (Kerr & Zelazo, 
2004; Mata et al., 2013). No geral, em resultados significativamente maiores que zero 
(>18) considera-se que o participante teve um comportamento vantajoso e, caso tenha 
pontuações significativamente inferiores a zero (<-18) considera-se um comportamento 
desvantajoso (Carvalho et al., 2012).  Kerr e Zelazo (2004) e Bechara (2007) 
acrescentam que pontuações próximas de zero (entre -1 e 1) são classificadas como 
limítrofes e a pontuação zero é considerada um comportamento aleatório. 
 
Com exceção das funções executivas, as restantes variáveis foram avaliadas 
através de questionários aos pais e aos educadores. Este facto deve-se à impossibilidade 
de utilizar instrumentos de autorrelato, de autoavaliação ou até entrevistas, uma vez que 
nesta faixa etária verifica-se algum egocentrismo e dificuldade na verbalização 
pensamentos e emoções. As crianças ainda estão a desenvolver as suas capacidades de 
juízo próprio, as competências de comunicação e compreensão verbal, sendo que a sua 
maturidade cognitiva e insight ainda não é suficiente para uma avaliação válida do seu 
próprio comportamento. Deste modo, torna-se mais fiável a aplicação de instrumentos 
de avaliação estandardizados aos pais, educadores ou outros prestadores de cuidados, já 
que são as pessoas que possuem maior familiaridade com a criança e observam o seu 
comportamento nas mais diversas situações (Major, 2011; Major & Seabra-Santos, 
2013).  
 
3.3.4 - Preschool and Kindergarten Behavior Scales  
 
A Escala Comportamental para crianças em idade Pré-Escolar [PKBS-2] é um 
instrumento relevante na identificação de comportamentos e problemas de 
comportamento em crianças de idade pré-escolar (Major & Seabra-Santos, 2014). A 
PKBS-2 foi desenvolvida por Merrell (2002) e avalia as habilidades sociais e problemas 
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de comportamento de crianças entre os 3 e os 6 anos. Foi traduzida com autorização do 
autor original para a população portuguesa em 2009, por Gomes, Pereira e Merrell e 
validada para a população portuguesa por Gomes e Pereira, em 2014. 
A PKBS é composta por 76 itens divididos em duas subescalas: a “Escala de 
Aptidões Sociais” (EAS) que avalia os comportamentos emocionais e sociais e das 
crianças, com 34 itens; e a “Escala de Problemas de Comportamento” (EPC), com 42 
itens, que diz respeito aos comportamentos problemáticos no âmbito social e emocional. 
Em ambas as subescalas, as respostas têm como referência a observação do 
comportamento da criança nos últimos três meses e são dadas através de uma escala tipo 
Likert numa escala de 0 a 3: (0=nunca; 1=raramente; 2= às vezes; 3=muitas vezes) 
(Gomes, 2016: Gomes, Pereira & Merrell, 2009; Major & Seabra-Santos, 2014).  
Neste estudo foi apenas aplicada a “Escala de Problemas de Comportamento”, 
cujos fatores estão distribuídos por problemas de comportamento externalizantes e 
internalizantes. Os primeiros englobam: 
- Fator B1: autocentrado/explosivo, com 11 itens (7, 8, 10, 13, 19, 22, 31, 32, 35, 
37 e 41) que se refere a um padrão de comportamentos imprevisíveis, instáveis e 
irrefletidos, comuns em criança desafiantes e com posturas de oposição. Exemplo: 
“Quando está zangada grita ou berra”/ “Tem ciúmes das outras crianças”; 
- Fator B2: problemas de atenção/atividade excessiva, constituído por 8 itens (1, 
6, 14, 15, 16, 20, 25 e 39) referentes a comportamentos irrequietos, barulhentos, 
impacientes, com impulsividade e atividade excessiva, comuns em crianças com 
Hiperatividade e Défice de Atenção. Exemplo: “É extremamente activa - incapaz de 
estar quieta”/ “Interrompe continuamente as atividades”; 
- Fator B3: antissocial/agressividade, igualmente composto por 8 itens (3, 11, 
21, 26, 29, 34, 40 e 42) que dizem respeito a comportamentos de ofensas e intimidação 
aos outros, isto é, uma postura coerciva que causa o evitamento por parte das outras 
crianças. Exemplo: “Procura vingar-se das outras crianças”/ “Incomoda e irrita as outras 
crianças”; 
Por sua vez, os problemas de comportamento internalizantes encontram-se 
divididos em dois fatores: 
- Fator B4: evitamento social, com 7 itens (4, 12, 17, 27, 28, 30 e 33), engloba 
essencialmente atitudes de isolamento e evitamento acompanhadas por uma tristeza 
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excessiva. Exemplo: “Evita brincar com as outras crianças”/“Mostra-se infeliz ou 
depressiva”; 
- Fator B5: referente à ansiedade/problemas Somáticos, formado por 8 itens (2, 
5, 9, 18, 23, 24, 36 e 38), diz respeito a comportamentos de ansiedade, tensão e medo, 
bem como sintomas físicos associados (e.g., dores abdominais) sem causa aparente, ou 
seja, frequente em crianças com tendência a interiorizar os problemas através de 
sintomas físicos. Exemplos: “Queixa-se de dor de cabeça de dor de barriga ou outras 
indisposições”/“Resiste na hora de ir para o jardim-de-infância” (Gomes, 2016; Gomes, 





Relativamente à consistência interna, o Alfa de Cronbach global da EPC foi de 
0.98, sendo que para cada um dos fatores foi de 0.94 para B1, 0.93 para B2, 0.95 para 
B3, 0.85 para B4 e 0.80 para B5, o que revela que possui uma elevada consistência 
interna (Andreucci, Gomes, Abrantes, Pereira, Cró, & Merrell, 2010). Para além disso, é 
uma escala de fácil aplicação (tempo de preenchimento de 8-12 minutos) que abrange 
crianças dos 3 aos 6 anos de idade e tem a vantagem de poder ser aplicada tanto por 
educadores de infância (ou outros profissionais) como pelos pais (Gomes, Pereira & 
Merrell, 2009). 
É importante que a recolha de informação seja feita junto das pessoas que 
passam mais tempo com a criança, ou seja, dos educadores e dos pais, uma vez que em 
Figura 2- Esquema representativo da organização das PKBS-2 (Major, 2011) 
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muitos casos o comportamento da criança difere conforme o ambiente. Desta forma é 
possível comparar as diferentes perspetivas e assim obter um perfil mais fidedigno do 
funcionamento sócio-emocional da criança (Major & Seabra-Santos, 2014). No entanto, 
este questionário foi aplicado apenas aos pais, já que é evidente que o preenchimento 
dos educadores seria bastante exaustivo para estes, pois teriam de responder a um 
questionário para cada criança (por norma as turmas contêm 25 crianças), podendo 
comprometer a veracidade dos dados (Gomes, 2016; Major & Seabra-Santos, 2014). 
  
3.3.5 - Aggressive Behaviours Questionnaire  
 
O Aggressive Behaviours Questionnaire (ABQ) (Dodge & Coie, 1987) é um 
questionário breve muito utilizado na avaliação dos comportamentos agressivos na 
infância e, como o próprio nome indica, é aplicada aos professores/educadores, de modo 
a avaliar a sua perceção acerca dos comportamentos agressivos das crianças. A escala 
aplica-se a crianças de idade pré-escolar e escolar (Borsa & Bandeira, 2011). Apesar 
desta escala ser aplicado maioritariamente aos educadores, também pode ser aplicada 
aos pais, apresentando bons níveis de fiabilidade (α de Cronbach = 0,74) (Veiga et al., 
2017a). 
É formada por seis itens, sendo que os três primeiros avaliam comportamentos 
agressivos proativos (por exemplo, "a criança usa força física para dominar outras 
crianças") e os restantes três dizem respeito aos comportamentos agressivos reativos 
(por exemplo, "quando a criança é provocada ou ameaçada, fica facilmente com raiva 
ou ataca de volta"). Cada item contém uma afirmação sobre um comportamento de 
agressão e o professor deve selecionar a resposta que melhor descreve a frequência com 
que esse comportamento acontece na criança, sendo que as opções de resposta incluem: 
quase nunca (1), raramente (2), por vezes (3), muitas vezes (4), quase sempre (5) 
(Dodge & Coie, 1987). O score de cada subescala corresponde à média das respostas 
dos itens dessa subsescala, sendo que o score desta escala varia entre 1 e 5 (Borsa & 
Bandeira, 2014; Dodge & Coie, 1987). 
Os itens da escala de agressividade proativa possuem uma correlação intra-
escala de 0.79, 0.77 e 0.77. A consistência interna é de 0.91 e foi medida através de 
coeficiente de alfa. Já na escala de agressividade reativa, a correlações dos itens intra-
escala para a foram 0.79, 0.77 e 0.69, tendo uma consistência interna de 0.90. Deste 
modo, as duas escalas mostraram uma alta consistência interna. (Dodge & Coie, 1987). 
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Em suma, as variáveis estudadas serão o funcionamento executivo (funções 
executivas frias e funções executivas quentes), o funcionamento sócio-emocional 
(comportamento externalizados, internalizados e a agressividade). Para a avaliação das 
primeiras recorreu-se ao Self-Ordered Pointng Task (funções executivas frias) e ao 
Children Gambling Task (funções executivas quentes). A Escala de Problemas de 
Comportamento (PKBS-2) foi escolhida para avaliar os problemas de Comportamento e 
a Agressividade será avaliada através do Aggressive Behaviours Questionnaire.  
 
3.4 - Análise estatística 
 
Os dados recolhidos nos dois momentos de avaliação foram lançados em base de 
dados e tratados através de metodologia de análise estatística com o apoio do programa 
Statistical Package for Social Sciences (SPSS -versão 22). O valor de inferência 
estabelecido para o nível de significância foi de 95% (p ≤0,05). 
Primeiramente, realizou-se uma análise exploratória dos dados ao nível de distribuições, 
frequências, dispersão e parâmetros de tendência central (médias e desvios padrão). Foram 
analisados os pressupostos para utilização de testes estatísticos paramétricos. A 
normalidade da distribuição foi analisada através do teste de Shapiro-Wilk (para amostras 
pequenas considerando os grupos a comparar) ou do teste de Kolmogorov–Smirnov (para o total 
da amostra), tendo-se verificado que a maioria das variáveis não seguiam uma 
distribuição normal. Deste modo, em acordo, optou-se por utilizar como alternativa 
técnicas de estatística não paramétricas para efetuar comparações e, assim, analisar o 
efeito das intervenções.  
Seguidamente, para a caraterização da amostra efetuou-se uma análise descritiva 
utilizando médias e desvio padrão e uma análise inferencial utilizando o teste de Mann 
Whitney para comparar géneros e o teste de Kruskal-wallis para comparar idades, 
seguido pela comparação dois a dois, através da técnica Pairwise. 
Complementarmente, para uma melhor compreensão do comportamento dos 
dados efetuou-se uma análise de correlação utilizando o teste de correlação de 
Spearman, entre as variáveis funcionamento executivo e funcionamento sócio-
emocional.  
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Posteriormente, para determinar o efeito de intervenção utilizaram-se técnicas 
comparativas considerando os grupos de intervenção (GEpm, GEdc e GC) e os dois 
momentos de avaliação (pré-intervenção e pós-intervenção). Para realizar as 
comparações intra-grupo utilizou-se o teste de Wilcoxon e na realização das 
comparações inter-grupo recorreu-se a técnica de Kruskal-wallis, seguido pela 
comparação dois a dois, através da técnica Pairwise. Finalmente, no que refere à 
variável funções executivas quentes, efetuou-se ainda uma análise das percentagens de 
escolhas desvantajosas, aleatórias ou vantajosas, por grupos etários e no total da 
amostra, nos dois momentos de avaliação. 
 
 
3.5 - Programas de intervenção 
 
Os programas de intervenção foram, simultaneamente, aplicados aos 
participantes dos dois grupos experimentais. Ambos usufruíram de sessões grupais com 
frequência bissemanal, de 45 minutos cada, sempre no mesmo local, o ginásio do 
Centro educativo, sendo este um espaço amplo, calmo e sem interrupções. Foram 
realizados à mesma hora do dia (em dias diferentes e alternados) e com a mesma 
terapeuta, de modo a diminuir interferências externas. Esta é exterior à investigação, de 
modo a não influenciar os resultados.   
A intervenção foi delineada para ter uma duração de 12 semanas, no entanto, 
estendeu-se a 14 semanas devido a interrupções letivas (do Carnaval) e a uma atividade 
do Centro Educativo, que impossibilitou a realização de sessões durante uma semana. 
 Os programas de intervenção possuem objetivos comuns, diferindo na 
intervenção e na forma como vão ser promovidos. Desta forma, foram definidos 
objetivos no domínio psicomotor, cognitivo e sócio-emocional com incidência principal 
nas componentes avaliadas, embora tenham sido desenvolvidas outras competências, 
que apesar de não terem sido avaliadas, são importantes para o desenvolvimento infantil 
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Tabela 2. Objetivos dos programas de intervenção 
 
Objetivos gerais Objetivos específicos 
Promover o desenvolvimento das 
funções executivas 
- Melhorar a atenção e concentração 
- Aumentar a flexibilidade cognitiva 
- Melhorar a memória de trabalho 
- Promover o planeamento 
- Promover a rapidez de processamento e resposta 
-Desenvolver capacidade de resolução de 
problemas 
Melhorar a regulação emocional - Promover a regulação de emoções 
- Melhorar a resistência à frustração 
- Estimular a capacidade de expressão de 
sentimentos e dificuldades 
Melhorar a regulação comportamental - Promover o seguimento de regras 
- Diminuir a impulsividade 
- Promover a inibição de comportamentos 
desadequados 
-Diminuir a ocorrência de comportamentos 
disruptivos 
- Diminuir os níveis de agressividade 
 
Os planeamentos das sessões foram elaborados com base em atividades 
propostas na literatura, bem como em atividades criadas pela psicomotricista de modo a 
corresponder aos objetivos delineados. Em anexo, encontram-se um exemplo de 
planeamento de uma sessão de Psicomotricidade (Anexo 7) e um exemplo de sessão de 
Dança Criativa (Anexo 8).  
A fim de determinar a viabilidade dos dois programas de intervenção, a 
tolerabilidade foi avaliada através do controlo da assiduidade e, consequentemente, das 
razões do absentismo associadas. Para além disso, em todas as sessões procedeu-se à 
avaliação da adesão ao programa, através de uma observação com recurso ao registo de 
cada sessão. A intensidade das atividades do programa não foi equacionada, uma vez 
que nestas intervenções de âmbito terapêutico não se aplica, sendo recomendado que 
cada participante efetuasse as tarefas propostas ao seu ritmo e intensidade. 
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3.5.1 - Programa de intervenção – Psicomotricidade 
 
 
No GEpm foi aplicada uma intervenção educativa de Psicomotricidade que é 
dirigida, essencialmente, a crianças com desenvolvimento típico. As sessões eram 
constituídas essencialmente por cinco momentos, iniciando-se por um ritual de entrada 
onde, através de uma breve conversa inicial, são recordadas as regras das sessões e 
realizada uma pequena introdução às atividades que se seguem. Segue-se um momento 
de ativação geral, com jogos simples que promovem a ativação dos segmentos corporais 
e ativação mental para preparar as crianças para as próximas atividades. Dá-se então 
lugar ao momento principal, que ocupa a maior parte da sessão, sendo composto 
essencialmente por um ou vários jogos sensoriomotores, jogos de regras e de 
competição.  Seguidamente, surge o retorno à calma, através de relaxação e 
consciencialização corporal ou através de jogos de mesa que estimulem as funções 
cognitivas. Por fim, o ritual de saída é um momento final de escuta em que cada criança 
pode expressar as suas dificuldades, atividades preferidas e sentimentos vivenciados no 
decorrer da sessão.  
Como referido acima, um dos principais focos da intervenção foram os jogos de 
regras, envolvendo determinados aspetos, como: o cumprimento ou desrespeito pelas 
regras, a competição, a interação e cooperação com as outras crianças e a reação das 
crianças à vitória e à derrota (Frost et al., 2012; Yasar, Ozgun & Galbraith, 2014). 
Deste modo, foram utilizados diversos materiais, considerados como essenciais 
nesta idade, como bolas, arcos, pinos, cordas, paraquedas, blocos grandes de esponja, 
tecidos, materiais de construção, barras de equilíbrio, papel de cenário, lápis de cor, 
tintas, música, entre outros (Frost et al., 2012; Costa, 2008). 
 
3.5.2 - Programa de intervenção - Dança Criativa 
 
 
No GEdc, por sua vez, foi aplicada uma intervenção de Dança Criativa, sendo 
que as sessões seguiram alguns princípios-chave aconselhados por Sousa (1980), como: 
privilegiar os temas de interesse das crianças e estar disponível às suas sugestões; 
alternar entre atividades individuais e atividades grupais, de modo a promover tanto os 
momentos de descoberta individual como a cooperação; e dosear o esforço durante as 
sessões, intercalando momentos de atividade com momentos mais calmos e de 
relaxação. É importante que as sessões evoluam do conhecido para o desconhecido, isto 
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é, possibilitando às crianças o sentimento inicial de segurança, a consolidação de 
competências já trabalhadas, passando para momentos de descoberta e novidade, que 
exijam criatividade, capacidade de adaptação e de resolução de problemas (Joyce, 1994; 
Sousa, 1980). 
Deste modo, a estrutura das sessões é semelhante às sessões de Psicomotricidade 
em alguns aspetos, mas possui outros mais específicos deste método. As sessões são 
constituídas igualmente por cinco momentos principais, iniciando-se pelo ritual de 
entrada e por um momento de ativação geral, onde se inicia a exploração dos elementos 
básicos da dança com imagens, como preparação para as atividades seguintes 
(mobilização dos segmentos através de deslocações pelo espaço, jogos de imitação de 
gestos, andar pelo espaço seguindo a música mais rápida ou mais lenta, por exemplo). O 
terceiro e principal momento da sessão foi planeado de duas formas. Em algumas 
sessões era proposto um tema às crianças e seria construída uma história em conjunto 
(exemplo: a partir do tema “os exploradores”, as crianças devem construir uma história 
através de pequenas ações motoras relacionadas com a história, como passar uma ponte, 
subir uma árvores, escalar uma montanha, baixar-se para entrar numa gruta, saltar ao pé 
coxinho entre as pedrinhas para passar para a outra margem do rio, entre outros), com 
exploração dos elementos básicos da dança (corpo, espaço, tempo, dinâmica e relações), 
possibilitando às crianças a exploração livre de movimentos (pequenos grupos em que 
um elemento faz uma pequena dança, expressando uma emoção e os outros elementos 
têm de adivinhar de que emoção se trata; dança a pares, em espelho, por exemplo). 
Noutras sessões eram desenvolvidos jogos que envolviam a ritmicidade, a 
discriminação auditiva e a exploração de emoções. Seguia-se um momento de 
relaxação, em que as crianças se encontram deitadas e é realizado trabalho de controlo 
muscular e consciencialização corporal através de movimentos de respiração, ao som de 
música apropriada ao momento. Por último, realizava-se o diálogo final, onde as 
crianças falavam sobre a sessão (Joyce, 1994; Sousa, 1980). 
Na Dança Criativa, todas as atividades culminam com frases de movimentos, 
que são sequências de movimento organizadas. Laban (1975) utiliza mesmo a analogia 
de tal como uma frase é feita de palavras, a dança é feita de movimentos. Uma frase de 
movimento completa possui uma preparação, uma ação e uma recuperação. Tomando 
como exemplo simples, o “jogar à bola”, percebe-se a existência da fase de preparação 
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(aproximar-se da bola e pegar-lhe), da ação (jogar a bola) e, para terminar, da fase de 
recuperação (descontrair os braços e o corpo como um todo) (Laban, 1975). 
Nestas sessões o corpo é o principal instrumento a ser utilizado, tanto na 
exploração do espaço, como nos movimentos e dramatizações (Sousa, 1980). No 
entanto, também foram utilizados tecidos, fitas, blocos de esponja. Para além disso, a 
música estava sempre presente nas sessões, bem como recursos visuais, dos quais se 
destacam imagens relacionadas com os temas das sessões, que eram afixadas nas 
paredes, de forma a estarem bem visíveis.  
Por fim, é importante referir que todas as sessões se desenvolvem a partir de um 
tema proposto (e em todas as fases da sessão são dadas imagens sobre o tema) ou a 
partir de elementos exploratórios do movimento como: explorar as partes do corpo, 
diferentes trajetórias, movimentos rápidos e lentos, movimentos amplos ou pequenos, 
aproximação e afastamento, leve e pesado, entre outros (Joyce, 1994). Os temas das 
sessões foram diversificados, por exemplo: “bailarinas e cavaleiros”, “os piratas”, “as 
quatro estações”, “o Jardim Zoológico”, “a fábrica de brinquedos”, “o parque infantil”, 













Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: Efeito de dois 






Primeiramente, serão apresentados os resultados relativos à caraterização da 
amostra e respetiva análise. Efetuada a análise do comportamento dos dados 
considerando o género não se observaram diferenças, particularmente diferenças 
significativas, entre os participantes masculinos e femininos em qualquer das variáveis 
estudadas, quer no total da amostra quer considerando os diferentes etários. Em acordo, 
optou-se por apresentar neste documento os dados de ambos os géneros conjuntamente, 
equacionando as idades (Tabelas 3, 4 e 5).  
A análise descritiva do comportamento dos dados considerando a idade, sugere 
que a amostra se comporta de forma diferente mediante a variável analisada. Enquanto a 
variável funções executivas frias mostra um comportamento oscilatório consoante 
aumenta a idade, a variável funções executivas quentes mostra uma diminuição do score 
conforme aumenta a idade (Tabela 3). Considerando, os comportamentos externalizados 
e internalizados, também é possível descrever uma diminuição do score destas variáveis 
com a idade (Tabela 4). De forma diferente, pode-se descrever um aumento dos níveis 
de agressividade proativa e reativa. Relativamente à análise inferencial dos dados, 
apenas se verificaram diferenças significativas entre os grupos etários na variável 
agressividade reativa (p=0,049), em que se observa que a agressividade aumenta com a 
idade (Tabela 5), sendo significativas as diferenças entre os 3 e os 5 anos (p=0,018). 
 
Tabela 3. Caraterização da amostra ao nível das funções executivas, considerando 
a idade 
 
  Idades (anos) 
  3 4 5 
Funções Executivas Frias [0-10] 5,30 ± 2,21 6,39 ± 1,81 5,67 ± 1,94 






Funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-escolar: Efeito de dois 





Tabela 4. Caraterização da amostra ao nível dos comportamentos externalizados e 
internalizados, considerando a idade 
 
   Idades (anos) 













Autocentrado [1-55] 26,60±5,93 25,23±5,43 22,92±3,75 
Atenção [1-40] 17,00±4,88 17,69±3,54 17,33±3,34 
Antissocial [1-40] 12,50±2,55 12,00±2,81 11,92±3,29 





11,60±2,55 10,08±2,56 10,33±3,03 
Ansiedade [1-40] 18,90±3,28 18,73±3,27 17,42±2,54 




Tabela 5. Caraterização da amostra ao nível da agressividade, considerando a idade 
 
  Idades (anos) 
  3 4 5 
Agressividade Reativa [1-5] 1,60±0,70 1,86±0,72 2,33±0,74* 
Proativa [1-5] 1,20±0,28 1,21±0,32 1,61±0,62 
 
* diferenças significativas entre os 3 e os 5 anos, p<0,05 
 
 
A análise complementar do comportamento dos dados por recurso ao estudo das 
correlações entre as variáveis revelou que existe uma associação negativa (média) entre 
as funções executivas frias e a agressividade reativa (r=-0,408, p=0,003), que se traduz 
numa diminuição dos níveis de agressividade à medida que as funções executivas 
aumentam (Tabela 6).  
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Tabela 6. Correlação entre as variáveis funcionamento executivo e funcionamento sócio-
emocional 
   Funcionamento executivo 






















Agressividade Agressividade reativa -0,408** -0,157 
Agressividade proativa -0,269 -0,042 
Comportamentos 
externalizados 
Autocentrado/explosivo 0,062 -0,048 
Atenção -0,111 -0,208 
Antissocial 0,027 0,121 
Total 0,003 -0,075 
Comportamentos 
internalizados 
Evitamento social -0,101 -0,091 
Ansiedade 0,101 0,117 
Total 0,011 0,044 
 
* Correlação significativa para p<0,05 
** Correlação significativa para p<0,01 
 
FE – Funções Executivas 
 
Relativamente à análise da assiduidade dos participantes nas sessões de 
intervenção, esta variou entre os 65% e 100%, sendo que o GEpm e o GEdc tiveram 
uma média de assiduidade de 83,4% e 87,1%, respetivamente. 
Em seguida, são apresentados os resultados da análise estatística dos testes 
aplicados para determinar o efeito das intervenções de Psicomotricidade e de Dança 
Criativa efetuadas, nomeadamente os resultados das análises de comparação intra e inter 
grupo quanto às funções executivas, comportamentos externalizados e internalizados e 
agressividade. 
Primeiramente, no que diz respeito às funções executivas e como se pode 
constatar na seguinte tabela (Tabela 7) não se verificaram diferenças significativas nas 
comparações inter-grupo (quer antes da intervenção, quer depois da intervenção) e nas 
comparações intra-grupo.  
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Diferenças significativas entre o GEpm e o grupo de controlo; 
b 
Diferenças significativas entre 
o GEdc e o grupo de controlo; 
c 
Diferenças significativas entre o grupo de GEpm e o GEdc 
P- valor de p para comparação intra-grupo 
GEpm- grupo experimental Psicomotricidade; GEdc – grupo experimental Dança Criativa; GC- 
grupo controlo; DP – Desvio Padrão  
 
Ainda relativamente às funções executivas quentes, e uma vez que Children 
Gambling Task (CGT) é um instrumento que nos fornece várias informações, é 
importante analisar se as crianças apresentaram um comportamento desvantajoso 
(valores negativos), aleatório (valores entre -1 e 1) ou vantajoso (valores positivos), 
considerando a idade (Tabela 8). Analisando o comportamento desta variável nos dois 
momentos de avaliação, é percetível que da avaliação pré-intervenção para a avaliação 
pós-intervenção, ocorreu um aumento da percentagem de escolhas desvantajosas e uma 
diminuição das escolhas vantajosos em todos os grupos etários, à exceção do grupo de 5 
anos, que se manteve estável. No que concerne ao comportamento aleatório, este teve 
maior prevalência aos 3 anos e apenas não aconteceu nas crianças de 5 anos. A análise 
global demostrou que em ambos os momentos de avaliação, as crianças apresentaram 






 (Média ± DP) 
Pós intervenção  




GEpm 6,0 ± 2,1 6,6 ± 2,1
 
0,621 
GEdc 5,6 ± 1,9 6,2 ± 1,7
 
0,273 
GC 6,4 ± 1,8 7,2 ± 1,5 0,159 
Funções Executivas 
Quentes [-49-49] 
GEpm -0,6 ± 26,4 -3.9 ± 19,8 0,909 
GEdc 2,2 ± 20,1 -8,1 ± 12,4 0,078 
GC - 1,2 ± 19,8 -2,6 ± 18,5 0,861 
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Tabela 8. Resultado da avaliação das funções executivas quentes, através do 















Segue-se a apresentação dos resultados dos comportamentos externalizados e 
internalizados (Tabela 9).  Através da comparação da análise intra-grupo, percebeu-se 
que os nos comportamentos externalizados, mais concretamente no comportamento 
autocentrado/explosivo, o GC melhorou aproximadamente 2,4 pontos (p=0,01). De 
igual modo, no total de comportamentos externalizados, o GC obteve melhorias 
significativas de 3,8 pontos (p=0,02). No que concerne aos problemas internalizados, 
nomeadamente à ansiedade e problemas somáticos, verificou-se uma melhoria 






 Pré intervenção (%) Pós intervenção (%) 
3 anos Escolhas desvantajosas 30,00% 70,00%
 
Escolhas aleatórias 30,00% 20,00%
 
Escolhas vantajosas 40,00% 10,00% 
4 anos Escolhas desvantajosas 50,00% 60,71% 
Escolhas aleatórias 17,86% 7,14% 
Escolhas vantajosas 32,14% 32,14% 
5 anos Escolhas desvantajosas 58,33% 58,33% 
 
Escolhas aleatórias 0,00% 0,00% 
 
Escolhas vantajosas 41,67% 41,67% 
Total Escolhas desvantajosas 48,00% 62,00% 
 
Escolhas aleatórias 16,00% 8,00% 
 
Escolhas vantajosas 36,00% 30,00% 
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Tabela 9. Análise dos efeitos da intervenção ao nível dos problemas de 
comportamento externalizados e internalizados 
 
   Pré intervenção 
(Média ± DP) 
Pós intervenção 






















GEpm 24,8 ± 4,2 24,4 ± 5,4 0,570 
GEdc 26,4 ± 6,9 24,0 ±5,7 0,139 




GEpm 17,9 ± 3,0 18,4 ± 4,2 0,810 
GEdc 18,1 ± 4,3 17,4 ± 5,3 0,289 
GC 16,4 ± 3,7 15,4 ± 3,8 0,101 
Antissocial/agressividade 
 [1-40] 
GEpm 12,4 ± 2,9 12,4 ± 3,3 0,821 
GEdc 12,5 ± 3,0 12,2 ± 3,5 0,597 
GC 11,3 ± 2,5 11,0 ± 2,3 0,250 
Total [1-135] GEpm 55,1 ± 8,2 55,3 ± 12,1 0,388 
GEdc 57,0 ± 12,4 53,5 ± 13,3 0,181 





















GEpm 11,3 ±3,0 10,7 ± 2,8 0,439 
GEdc 10,6 ± 2,7 10,5 ± 3,0 0,977 




GEpm 18,1 ± 3,0 17,5 ± 3,4 0,398 
GEdc 19,3 ± 3,5 18,5 ± 3,8 0,682 
GC 17,8 ± 2,6 15,9 ± 2,7 0,002 
Total [1-75] GEpm 29,4 ± 4,2 28,1 ± 5,1 0,508 
GEdc 29,9 ± 5,2 29,0 ± 6,1 0,932 
GC 27,4 ± 3,7 25,9 ± 4,1 0,086 
 
a
Diferenças significativas entre o GEpm e o grupo de controlo; 
b
Diferenças significativas entre o 
GEdc e o grupo de controlo; 
c
Diferenças significativas entre o grupo de GEpm e o GEdc; 
P- valor de p para comparação intra-grupo; 
GEpm- grupo experimental Psicomotricidade; GEdc – grupo experimental Dança Criativa; GC- 
grupo controlo DP – Desvio Padrão. 
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Por fim, relativamente aos resultados da variável agressividade (Tabela 10), 
avaliada através do Aggressive Behaviours Questionnaire não se observaram diferenças 
significativas entre os valores de baseline e pós intervenção na avaliação da comparação 
intra-grupo na agressividade. Para além disso, relativamente à comparação inter-grupo, 
evidenciam-se diferenças significativas nas variáveis agressividade reativa e proativa na 
avaliação após a intervenção. Na primeira, essas diferenças foram evidentes entre o 
GEdc e o GC, sendo que este último apresenta valores de agressividade duas vezes 
superiores ao GEdc, (p<0,001). Já na agressividade proativa, as diferenças significativas 
manifestaram-se quer entre os dois grupos experimentais, onde o GEpm apresenta uma 
superioridade de, aproximadamente, 0,9 pontos (p=0,003), quer entre o GEpm e o GC 
(p=0,015), em que o GEpm apresenta uma superioridade de 0,7 pontos. 
 
 
Tabela 10. Análise dos efeitos da intervenção ao nível da agressividade 
 
 
Pré intervenção  
(Média ± DP) 
Pós intervenção  




GEpm 2,0 ± 0,9 2,1 ± 0,9 0,102  
GEdc 1,6 ± 0,6 1,3 ± 0,5
b
 0,072 
GC 2,2 ± 0,7 2,5 ± 0,7 0,098 
Agressividade proativa 
[1-5] 
GEpm 1,5 ± 0,6 1,9 ± 0.8
a,c
 0,059 
GEdc 1,2 ± 0,2 1,0 ± 0,1 0,046 
GC 1,2 ± 0,5 1,2 ±0,4 0,518 
 
a 
diferenças significativas entre o grupo de controlo e o GEpm; 
b 
diferenças significativas entre o 
grupo de controlo e o GEdc; 
c 
diferenças significativas entre o grupo de GEpm e o GEdc 
P- valor de p para comparação intra-grupo 
GEpm- grupo experimental Psicomotricidade; GEdc – grupo experimental Dança Criativa; GC- 
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Neste capítulo será discutida, inicialmente, a viabilidade dos programas de 
intervenção, à qual se seguirá a discussão dos efeitos da intervenção. Para além disso, 
será considerada a análise de caraterização da amostra, bem como a análise das 
associações entre as variáveis estudadas.  
Este estudo piloto mostrou que os programas de intervenção realizados, quer de 
Psicomotricidade, quer de Dança Criativa, são viáveis de ser concretizados em crianças 
de idade pré-escolar. Inesperadamente, as análises estatísticas dos resultados 
evidenciaram que ambos os programas de intervenção não tiveram efeitos positivos nas 
variáveis estudadas, tendo sido o GC a apresentar melhorias significativas no 
funcionamento sócio-emocional, particularmente nas variáveis agressividade proativa, 
no total de comportamentos externalizados, e na ansiedade/problemas somáticos 
(problema internalizado). De facto, estes resultados são controversos, pois contrariam 
resultados de outros estudos que apresentaram efeitos positivos ao nível das variáveis 
estudadas após intervenções de Psicomotricidade (Braga, 2015; Brás & Reis, 2012; 
Traverso et al., 2014; Volckaert & Noël, 2015; Webster-Stratton & Reid, 2004) e de 
Dança Criativa (Joyce, 1994; Keun & Hunt, 2006; Koshland et al., 2004; Lobo & 
Winsler, 2006). Será ainda importante salientar que o estudo das associações entre as 
variáveis evidenciou uma associação negativa entre as funções executivas frias e a 
agressividade reativa, ou seja, quanto melhor os resultados nas funções executivas frias, 
menor os níveis de agressividade reativa, como será explicado adiante.  
Tanto o programa de Psicomotricidade como o programa de Dança Criativa 
mostraram ser viáveis e bem tolerados pelas crianças de ensino pré-escolar, entre os 3 e 
os 5 anos. Relativamente à adesão aos programas, foi relatado por ambas as educadoras 
que as crianças se mostravam muito entusiasmadas antes das sessões e, após as mesmas, 
iam mais calmas e interessadas. À terapeuta, as crianças confidenciaram que se sentiam 
eufóricas e impacientes pelo aproximar do horário das sessões. A observação das 
sessões, por sua vez, mostrou que, à medida que as sessões iam avançando, as crianças 
foram-se envolvendo cada vez mais nas atividades propostas. Foi notória a evolução das 
crianças particularmente nos momentos de retorno à calma, uma vez que inicialmente as 
crianças tinham alguma dificuldade em permanecer imóveis e apenas fechavam os olhos 
durante breves segundos. Com o decorrer das sessões assistiu-se a uma aprendizagem 
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progressiva e a uma maior recetividade às instruções da terapeuta, permanecendo mais 
tempo imóveis, de olhos fechados e visivelmente mais descontraídas. Estas mudanças 
pareceram ser mais evidentes no grupo que usufruiu de sessões de Dança Criativa. 
Analisando os valores de assiduidade nas sessões de intervenção, percebeu-se 
que as médias de assiduidade eram algo inferiores (GEpm: 83,4%; GEdc: 87,1%) aos 
valores aconselhados pela literatura, que se aproximam dos 95%. De facto, apenas 
43,75% das crianças pertencentes aos grupos experimentais alcançaram valores de 
assiduidade iguais ou superiores a 95%, sendo que as faltas de assiduidade ocorreram, 
essencialmente, devido a doenças. Alguns autores (Neuzil, Hohlbein & Zhu, 2002; 
Silva, Neves, & Paroschi, 2014) referem o elevado número de doenças (episódios 
febris, gripes, otites, anginas, doenças gastrointestinais ou respiratórias, principalmente) 
frequentes nesta faixa etária e que são de fácil e rápido contágio aos seus pares, como 
sendo responsáveis pelo absentismo no jardim-de-infância. O facto de a intervenção ter 
ocorrido nos meses mais frios do ano pode constituir uma agravante para a ocorrência 
destas doenças (Neuzil et al., 2002). Outra causa apontada para a faltas no jardim-de-
infância, referida pelas educadoras como frequente naquele estabelecimento de ensino, 
diz respeito ao facto de os pais aproveitarem o caráter não obrigatório do ensino pré-
escolar e de, em situações pontuais, deixarem as crianças ficar alguns dias em casa (por 
exemplo, nos dias em que não vão trabalhar).   
Relativamente às educadoras, no final dos programas de intervenção, estas 
mostraram-se muito satisfeitas, tendo revelado que após o programa de 
Psicomotricidade observaram um aumento da motivação e empenho das crianças nas 
tarefas diárias, em sala de aula. Relativamente ao programa de Dança Criativa, a 
educadora mostrou o seu agrado, justificado pelo aumento da concentração e maior 
permanência das crianças na mesma atividade, não desistindo dos problemas propostos. 
Desta forma, foi possível constatar que tanto o programa de Psicomotricidade como o 
de Dança Criativa foram bem tolerados pelos participantes e pelas educadoras. De igual 
modo, outros estudos com crianças de idade pré-escolar (Chard, Baker, Charke, 
Jungjohann, Davis, & Smolkowski, 2008; Volpe, Signorini, Marchetto, Lynch, &  
Morris, 2013) investigaram a aplicação de programas de estimulação das funções 
cognitivas em crianças de idade pré-escolar, utilizando métodos de avaliação da 
viabilidade semelhantes (através da assiduidade, adesão das crianças e satisfação dos 
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educadores), onde também verificaram que estes programas de intervenção em idades 
precoces, geralmente, têm boa aceitação por parte das crianças e dos educadores. 
Através da caraterização da amostra, não foram encontradas diferenças 
significativas entre géneros em nenhuma das variáveis estudadas, o que vai de encontro 
à literatura consultada. De igual modo, os vários autores que já investigaram as funções 
executivas com o intuito de perceber se existem diferenças entre géneros em crianças 
pré-escolares também não têm encontrado diferenças significativas (Hongwanishkul, 
Happaney, Lee, & Zelazo 2005; Kerr & Zelazo, 2004; Mata et al., 2011; Mata et al., 
2013; Overman, 2004). 
Nas restantes variáveis (comportamentos externalizados e internalizados e 
agressividade), a caracterização da amostra considerando o género, no presente estudo, 
demonstrou resultados algo atípicos, nomeadamente no que se refere à ausência de 
diferenças entre géneros. Segundo alguns autores (Anselmi, Piccinini, Barros, & Lopes 
2004; Bolsoni-Silva et al., 2016: Pacheco & Hutz, 2009; Pesce, 2009) é comum 
registarem-se scores de comportamentos externalizados e internalizados mais elevados 
nos participantes do género masculino, à exceção de uma subcategoria de 
comportamentos internalizados, a ansiedade/problemas somáticos que, por norma, são 
superiores no género feminino. A investigação de Winsler e Wallace (2002) revelou 
concordância nas respostas de pais e professores em relação às diferenças de género nos 
comportamentos externalizados, sendo estes superiores nos rapazes, comparativamente 
às raparigas. De notar que, tal como no presente estudo, os autores não encontraram 
diferenças de género ao nível dos comportamentos internalizados (Winsler & Wallace, 
2002). Paralelamente, Gomes e Pereira (2014) mostraram que os rapazes apresentam 
valores superiores de comportamentos externalizados e internalizados, apontando como 
principal causa para estes resultados, o facto de que o género feminino se mostrar mais 
competente na utilização de estratégias de resolução de conflitos, ao invés de usar 
métodos de agressão física ou retaliação/represálias. Anteriormente, já Cecconello 
(2000) tinha destacado as crianças do género feminino como mais empáticas e 
socialmente competentes, enfatizando o contributo destas caraterísticas para a 
resiliência e a adaptação em situações de stress. 
Especificamente, no que concerne à agressividade e à semelhança do que 
acontece com as outras variáveis, no presente estudo, também não foram encontradas 
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diferenças entre os níveis de agressividade dos rapazes e das raparigas. Estes resultados 
juntam-se aos de um estudo (Veiga, et. al, 2017) com crianças portuguesas da mesma 
faixa etária, que utilizando o mesmo instrumento de avaliação da agressividade também 
não detetou diferenças de género. Não obstante, grande parte da literatura consultada 
(e.g., Côte, Vaillancourt, Barker, Nagin, & Tremblay, 2007; Tremblay et al., 2010) 
denota níveis superiores de agressividade dos rapazes, comparativamente às raparigas. 
Domènech-Llaberia e colaboradores (2008) descobriram que esta diferença de género é 
visível a partir dos 3 anos de idade. Também Ostrov e Keating (2004) investigaram as 
influências do género na agressividade, tendo constatado maiores níveis de 
agressividade física e verbal no género masculino. Côte e colaboradores (2007) 
seguiram os níveis de agressividade de 1183 crianças deste os 2 aos 6 anos de idade e 
concluíram que os meninos e meninas se tornam cada vez mais diferenciados em 
relação à agressividade ao longo dos anos pré-escolares, embora o género masculino 
mantenha níveis superiores de agressividade. As crianças do género masculino parecem 
ser mais agressivas fisicamente, como forma de destacarem a sua posição social, 
especialmente com colegas do mesmo género (Coie & Dodge, 1998). Endendijk e 
colegas (2017) interpretam as diferenças de género ao nível da agressividade à luz da 
teoria dos papéis sociais e dos estereótipos de género. Segundo os autores os estilos 
parentais variam consoante o género dos filhos. Os pais são mais propensos à 
proximidade interpessoal, afetividade e sensibilidade na interação com as filhas, e mais 
propensos à assertividade e ao domínio para com os filhos, considerando estas 
caraterísticas como importantes para os respetivos papéis sociais associados a cada 
género. Estes estereótipos de género influenciam a forma como os pais (e também os 
educadores) comunicam e educam as crianças, o que por sua vez se traduz nas 
diferenças comportamentais, nomeadamente nos comportamos agressivos, mais 
prevalentes nos rapazes. 
Além do género, a literatura existente aponta a influência clara da idade no 
funcionamento executivo e sócio-emocional. Especificamente, foram encontrados 
alguns estudos que recorreram à avaliação das funções executivas frias com utilização 
do SOPT que mostraram, tanto em crianças de idade pré-escolar como em crianças de 
idade escolar, que as crianças mais velhas realizavam menos erros na realização da 
tarefa, evidenciando melhores desempenhos ao nível das funções executivas frias 
(Hongwanishkul et al., 2005; Cragg & Nation, 2007). Burrage e colegas (2008) também 
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verificaram que o desempenho das funções executivas frias (em particular da memória 
de trabalho) melhora entre os 4 e os 6 anos, já que as funções executivas se 
desenvolvem gradualmente ao longo do crescimento (Barros & Hazin, 2004), razão pela 
qual os autores defendem que quanto maior a idade da criança, melhor o seu 
desempenho nas tarefas que envolvem funções executivas (Hooper et al., 2008). Assim, 
seria esperada que a amostra do presente estudo seguisse essa tendência, mas tal não se 
verificou, a análise inferencial não evidenciou diferenças significativas nesta variável 
considerando os grupos etários e a análise descritiva mostrou que as crianças de 4 anos 
obtiveram a média mais alta (6,39), às quais se seguiram as crianças de 5 anos (5,67) e, 
por fim, as de 3 anos (5,30). Estes resultados levam-nos a questionar a validade do 
instrumento em faixas etárias tão precoces, uma vez que isso já foi apontando por vários 
autores (Bunch et al., 2007; Hughes & Graham, 2002; Mata et al., 2013), conforme será 
especificado adiante. 
De forma semelhante e tal como se verificou com as funções executivas frias, no 
que diz respeito às funções executivas quentes, considerando os diferentes grupos 
etários, o comportamento dos participantes também se mostrou oscilatório. A análise 
inferencial não demonstrou diferenças de idade e a análise descritiva revelou que as 
crianças de 3 anos conseguiram melhores resultados (7,80) em relação às de 4 (-0,36) e 
5 anos (-5,00), ou seja, aconteceu precisamente o contrário do que seria esperado, sendo 
que as crianças mais novas foram as únicas que conseguiram uma média positiva. Ainda 
assim, estes resultados, vão de encontro ao estudo de Mata e colaboradores (2013), 
autores que também analisaram o desempenho individual das crianças no Children 
Gambling Task (CGT), onde encontraram grande variabilidade no desempenho das 
crianças dentro de cada grupo etário, ou seja, apesar das melhorias associadas à idade, 
em cada faixa etária, algumas crianças fizeram a maioria das escolhas vantajosas e outra 
maioria fizeram maioritariamente escolhas desvantajosas. No presente estudo, esta 
tendência verificou-se não só no grupo de crianças de 3 anos, mas também nos outros 
grupos etários, uma vez que se analisarmos a percentagem de escolhas vantajosas 
consoante a idade, após a intervenção, temos um aumento de escolhas vantajosas com a 
idade (3 anos: 10%; 4 anos: 32,14%; e 5 anos: 41,67%). Paralelamente, também no 
estudo de Kerr e Zelazo (2004) foram observadas essas melhorias no número de escolha 
vantajosas, consoante a idade (3 anos: 12.50%; 4 anos: 41.67%; e 5 anos: 83.33%). No 
entanto, tanto no presente estudo como no de Kerr e Zelazo (2004) esta subida de 
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escolhas vantajosas não se traduziram em melhorias dos resultados consoante a idade, 
devido à variabilidade intra-individual em cada grupo. Embora em idade pré-escolar 
existam poucos dados normativos do CGT, o que dificulta a comparação, verificou-se 
um maior número de escolhas do baralho desvantajoso em todas as faixas etárias e, 
consequentemente, médias que rondam resultados negativos. Uma vez que o 
desenvolvimento e maturação das funções executivas se intensifica entre os 6 e os 8 
anos e se prolonga até ao final da adolescência e início da idade adulta, o fato de nestas 
idades as funções executivas estarem muito instáveis poderá justificar os fracos 
resultados da amostra deste estudo (Fonseca et al., 2015). 
 Ainda relativamente às funções executivas quentes, foi notório um 
comportamento maioritariamente desvantajoso na aplicação do CGT. No seu estudo, 
Kerr e Zelazo (2004) verificaram que as crianças de 3 anos tinham tendência a 
responder sistematicamente desvantajosamente, tanto a nível individual como a nível do 
grupo. Kerr e Zelazo (2004) relacionam o comportamento desvantajoso ao facto de as 
crianças não conseguirem compreender os objetivos básicos da tarefa. Por essa razão, as 
crianças tendem a considerar apenas as informações imediatas e responder de forma 
impulsiva, sendo hipersensíveis a recompensas imediatas. Para além disso, as crianças 
de 3 anos parecem ser mais propensas a assumir riscos em oposição a optarem por uma 
escolha ponderada que conduza ao sucesso no final da tarefa (Kerr & Zelazo, 2004). 
Esta última hipótese foi evidente durante a aplicação do instrumento às crianças por nós 
estudadas. 
No que diz respeito à influência da idade nas variáveis do funcionamento sócio-
emocional, assistiu-se a uma diminuição de problemas externalizados e internalizados 
com o aumento da idade, o que está de acordo com várias investigações desenvolvidas 
nos últimos anos (Anselmi et al., 2004; Bolsoni-Silva et al., 2006; Graminha, 1994). 
Nos anos pré-escolares os comportamentos externalizados são considerados 
características transitórias do desenvolvimento típico e vão-se atenuando com a idade 
(Bolsoni-Silva et al., 2006; Moura et al., 2008). À medida que crescem, as crianças vão 
aprendendo a utilizar outros métodos socialmente mais adaptativos, que não a 
agressividade, para lidar com os problemas (Gomes & Pereira, 2014). No entanto, o 
mesmo não se observou relativamente aos comportamentos internalizados, pois 
enquanto se observou uma diminuição com a idade, a literatura aponta uma tendência 
para o aumento dos scores de problemas internalizados à medida que a criança crescem, 
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nomeadamente na aproximação à idade escolar, o que se pode dever ao fato de este tipo 
de comportamento se começarem a tornar mais evidentes nesta altura (Flett e Hewitt, 
2013). 
Comparando a prevalência de comportamentos externalizados e internalizados, 
neste estudo verificaram-se maiores scores de problemas externalizantes, o que vai de 
encontro à maioria das investigações nesta temática (Bolsoni-Silva et al., 2016; Pacheco 
& Hutz, 2009; Pesce, 2009). Anselmi e colaboradores (2004) verificaram que 24% da 
sua amostra de crianças pré-escolares evidenciaram problemas de comportamento, 
sendo que destes, 31,8% se referia a problemas externalizantes e apenas 15,2% a 
problemas internalizantes. De igual modo, Moura e colaboradores (2008) nas suas 
pesquisas sobre problemas de comportamento em crianças pré-escolares, também 
encontraram maiores níveis de problemas externalizantes, numa proporção de 68% para 
32% em relação aos problemas internalizantes. No entanto, é importante referir que a 
predominância de problemas externalizados pode não ser indicativa de maior 
prevalência destes na população em geral uma vez que, como abordado anteriormente, 
os problemas internalizados tendem a passar despercebidos aos pais e educadores. As 
crianças com este tipo de problemas são, muitas vezes, descritas como tímidas, bem-
comportadas e não despertam motivo de preocupação na idade pré-escolar, embora as 
suas consequências sejam evidenciadas mais tarde, com a entrada na fase escolar. O 
mesmo não se verifica com os comportamentos externalizados que são facilmente 
identificados por causarem incómodo e não serem socialmente aceites (Bolsoni-Silva et 
al., 2016; Nixon. 2002). 
Uma investigação de Winsler e Wallace (2002) aplicou a PKBS com o objetivo 
de avaliar o acordo entre as respostas de pais e professores e os resultados apontaram 
que os pais, tendencialmente, relataram mais problemas de comportamento que os 
professores (Winsler & Wallace, 2002). Apesar de no presente estudo se ter aplicado a 
escala somente aos pais, os resultados do estudo referido anteriormente (Winsler & 
Wallace, 2002) suscitam o interesse, de em futuros estudos aplicar-se a PKBS a pais e 
professores para posterior confronto e comparação das respostas. Compreender a 
consistência dos comportamentos evidenciados pelas crianças em diferentes contextos é 
fundamental para a perceção da origem e possível intervenção nestes. 
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Ainda no que concerne às diferenças de idade, no presente estudo verificou-se 
que o aumento da idade era acompanhado por níveis mais elevados de agressividade. O 
carácter da agressividade infantil altera-se gradualmente com a idade (Shaffer, 2005). 
No entanto, era esperado que a agressividade seguisse a tendência dos comportamentos 
externalizados, atenuando-se à medida que as crianças desenvolvem outros métodos 
adaptativos de resolução de problemas (Bolsoni-Silva et al., 2006; Gomes & Pereira, 
2014; Moura et al., 2008).  
O funcionamento executivo tem sido associado ao comportamento agressivo das 
crianças (e.g., Goldstein, Hahn, Hasher, Wiprzycka, & Zelazo, 2007; Lewis et al., 2008; 
Mesha, Weiss & Lochman, 2009; Séguin e Zelazo, 2005). A presença de 
comportamentos sociais adequados e a capacidade de inibir respostas comportamentais 
inadequadas requerem um funcionamento executivo intacto. Por exemplo, vários 
estudos têm demonstrado que crianças com níveis elevados de comportamento 
agressivo manifestam também dificuldades de memória de trabalho, problemas de 
inibição de respostas e incapacidade para utilizar feedbacks para corrigir e adaptar o 
comportamento (Coolidge, Thede, & Lang, 2004; Mesha et al., 2009).  
Considerando esta relação entre as variáveis, procedeu-se ao estudo das 
associações entre o funcionamento executivo e sócio-emocional, onde foi encontrada 
uma associação negativa entre as funções executivas frias e a agressividade reativa ou 
seja, a diminuição dos níveis de agressividade reativa foi associado ao aumento das 
funções executivas frias. Considerando a concetualização de Metcalfe e Mischel (1999) 
que atribuem as funções executivas frias a tomadas de decisão lentas, racionais, 
envolvendo reflexão e auto-controlo, e as funções executivas quentes a tomadas de 
decisão mais rápidas, impulsivas, relacionadas com as emoções, seria espectável que as 
funções executivas quentes (e não as frias) fossem associadas à agressividade reativa, 
que constitui uma resposta impulsiva de defesa ou raiva perante uma provocação 
(Dodge & Coie, 1987).  
Segundo Crick e Dodge (1994) a agressividade reativa é baseada em frustrações 
e está associada a défices nas funções executivas, nomeadamente ao nível do 
processamento de informação, mais concretamente, na codificação e interpretação de 
pistas sociais (tendência a interpretar todas respostas dos pares como provocativas), na 
decisão, acesso e construção de respostas comportamentais. No presente estudo as 
funções executivas frias foram avaliadas através do SPOT, um instrumento centrado na 
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memória de trabalho, cujos défices têm sido associados aos problemas cognitivos e 
comportamentais das crianças referidas como impulsivas (Schmeichel et al., 2008; 
Whitney et al., 2004). Por outras palavras, quando uma criança com dificuldades ao 
nível da memória de trabalho se depara com uma decisão complexa, vai sentir maiores 
dificuldades a considerar as diferentes opções, quer em termos das consequências a 
longo prazo, quer em termos da evocação aspetos relevantes das suas interações com os 
outros, pelo que pode optar por agir impulsivamente, baseando-se apenas nas 
recompensas óbvias de curto prazo.  
 Da mesma forma, uma revisão de Schmeichel e colegas (2008) verificou que a 
capacidade de memória de trabalho é fundamental para a regulação emocional, na 
medida em que quanto maior for a capacidade de memória de trabalho da pessoa, 
melhor sucedida é a regulação das respostas emocionais. Assim, pode concluir-se que 
esta função executiva fria específica, a memória de trabalho, facilita a regulação 
voluntária da expressão emocional (Whitney et al., 2004; Schmeichel et al., 2008). 
Apoiando esta perspetiva e sendo a agressividade uma forma de manifestação das 
emoções em crianças com dificuldades de regulação emocional (da raiva, 
principalmente) (Röll, Koglin, & Petèrmann, 2012) parece-nos claro que as crianças 
com maior capacidade de memória de trabalho, conseguem regular melhor as suas 
emoções, não reagindo impulsivamente às situações, tornando-se percetível a forma 
como o aumento das funções executivas frias é propenso à diminuição da agressividade 
reativa. 
Relativamente aos efeitos da intervenção, apesar de estudos anteriores terem 
demonstrado os efeitos positivos de programas de intervenção baseados na 
Psicomotricidade e na Dança Criativa ao nível do funcionamento executivo e sócio-
emocional (e.g., Brás & Reis, 2012; Volckaert & Noël, 2015; ver capítulo 2.6 e 2.7), 
estes efeitos não foram encontrados no presente estudo. Deste modo, parecem existir 
vários fatores que podem ter contribuído para este cenário inesperado, dos quais se 
destacam, por um lado, algumas questões metodológicas relacionadas essencialmente 
com a alocação da amostra e com o programa intervenção e, por outro lado, a 
dificuldade em medir as funções executivas. 
Primeiramente, a intensidade dos programas de intervenção pode não ter sido 
suficiente, isto é, possivelmente teria sido benéfico aumentar a frequência das sessões, 
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mesmo que estas tivessem uma duração mais reduzida (15/20 minutos diários, e.g.). De 
facto, alguns autores (Braga, 2015; Dias & Seabra, 2015) têm mostrado a necessidade 
de intervenções diárias para melhorar as competências sócio-emocionais. Da mesma 
forma, investigações mais recentes (Thorell et al., 2009; Wenzel et al., 2013) têm 
demonstrado que apenas programas intensivos e completos resultam em benefícios 
claros nas áreas mais gerais das funções executivas. Especificamente ao nível da idade 
pré-escolar, vários autores (Rueda et al., 2005; Thorell et al., 2009; Wenzel et al., 2013) 
alertam para a necessidade de programas de treino de funções executivas que incidam 
apenas num domínio específico (e.g., na memória de trabalho). 
Um outro fator a considerar diz respeito à dimensão de ambos os grupos 
experimentais. A intervenção grupal é importante, no entanto com mais de dez 
elementos pode dificultar a intervenção ativa de todas as crianças, sendo que a 
estimulação não é tão direcionada (Munakata et al., 2013). De facto, alguns autores 
aconselham a que as crianças em contexto pré-escolar passem mais tempo em atividades 
em pequenos grupos, do que num único grupo de grande dimensão (Rueda & Paz-
Alonso, 2013).  
No que diz respeito à intervenção de Psicomotricidade, a escolha do jogo de 
regras como recurso principal não se revelou benéfica na melhoria das funções 
executivas e das competências sócio-emocionais. Algumas investigações (Fromberg & 
Bergen, 2006) que comparam programas de intervenção no ensino pré-escolar sugerem 
que os jogos de regras devem ser incluídos na educação inicial das crianças como modo 
de facilitar a compreensão interpessoal das crianças e desenvolver a capacidade de 
resolução de conflitos, contudo nunca de forma exclusiva, dado requerem competências 
que só são adquiridas em idades posteriores como, por exemplo, na idade escolar como 
aconselham outros autores (Piaget, 1965; Smilansky, 1968; Vygotsky, 1977) que 
abordam o jogo de regras como uma das formas de jogo mais complexas. Apesar de, 
como referido anteriormente, o jogo de regras poder emergir na idade pré-escolar 
(Piaget, 1965), é dominante essencialmente na idade escolar, entre os 7 e os 11 anos 
(Fromberg & Bergen, 2006). Assim, e apesar de o programa de intervenção psicomotora 
não ter usado exclusivamente os jogos de regras, parece-nos que este tipo de jogo é 
complexo para crianças em idade pré-escolar. De facto, existem outros tipos de jogos 
mais adequados à faixa pré-escolar que têm sido associados ao funcionamento sócio-
emocional adaptativo, como é o caso do jogo de exercício (Veiga, et. al, 2017b). 
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O grupo controlo foi o único grupo onde se verificaram melhorias, 
nomeadamente na variável comportamentos externalizados (autocentrado/explosivo e 
totais) e na variável comportamentos internalizados (ansiedade/problemas somáticos). 
Uma vez que o grupo controlo manteve as suas atividades normais e não recebeu 
nenhum tipo de intervenção, estes não eram os resultados esperados. Parece-nos que o 
facto de termos recorrido a uma amostra de conveniência pode ter contribuído para estes 
resultados, uma vez que todas as crianças de cada grupo tinham a mesma educadora e 
encontravam-se na mesma sala pré-escolar há mais de um ano. Como se sabe, cada 
educadora possui um estilo educacional/método de ensino particular, bem como 
materiais pedagógicos e atividades próprias para estimular as crianças (Hamre, 2014).  
Para além disso, o funcionamento sócio-emocional de uma criança nesta faixa etária 
está, em grande parte, relacionado com a relação que este estabelece com a educadora e 
com os pares (Hamre, 2014; Wenzel et al., 2013). Deste modo, é possível perceber que 
existe um conjunto de fatores associado a cada educadora e sala de aula que não foram 
controlados e, possivelmente, provocaram interferência nos resultados. Assim, numa 
possível replicação deste estudo é importante equacionar a hipótese de, caso a amostra 
seja proveniente de diferentes salas/educadores, estratificar a amostra (cada grupo 
possuir o mesmo número de crianças por educador). 
Por fim, é importante salientar a fragilidade dos instrumentos de avaliação 
utilizados para examinar o funcionamento executivo. Parece consensual a dificuldade de 
medir as funções executivas de crianças em idade pré-escolar (Barros & Hazin, 2013; 
Mata et al., 2011), relacionadas com a instabilidade e imaturidade das funções 
executivas nesta fase do desenvolvimento infantil (Barros & Hazin, 2013; Fonseca et 
al., 2015; Mata et al., 2011; Munakata et al., 2013) e com a baixa fiabilidade e/ou 
sensibilidade dos instrumentos existentes (Barros & Hazin, 2013; Blair & Razza, 2007; 
Fonseca et al., 2015; León et al., 2013), o que faz com que os resultados possam ser 
pouco precisos, dificultando consequentemente a verificação de efeitos produzidos pela 
intervenção. 
Especificamente, o instrumento de avaliação das funções executivas (Kerr & 
Zelazo, 2004) utilizado, principalmente das funções executivas quentes, não pareceu ser 
sensível ao funcionamento executivo de crianças pequenas. Apesar de Kerr e Zelazo 
(2004) aquando do desenvolvimento do Children Gambling Task (CGT), terem 
examinado se as provas seriam sensíveis às mudanças relacionadas com a idade, 
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aplicando as provas a crianças entre os 3 e 5 anos, verificaram que as crianças de 3 anos 
conseguiam discriminar os dois baralhos apenas pelo número de ganhos, considerando 
“no baralho da esquerda ganha-se mais e no baralho da direita ganha-se menos”, e não 
pela capacidade de integrar os ganhos e as perdas. No entanto, a complexidade da tarefa 
requer precisamente a consideração de duas dimensões em oposição (i.e., a 
consideração de que os ganhos favorecem o baralho desvantajoso e a consideração de 
que a combinação dos ganhos e perdas favorece o baralho vantajoso). Noutras palavras, 
os autores verificaram que as crianças mais novas focam-se apenas na obtenção de 
recompensa e tendem a escolher sistematicamente as cartas com mais ganhos, ou seja, 
as cartas desvantajosas (Kerr & Zelazo, 2004). Outros autores (e.g., Bunch, Andrews, & 
Haldord, 2007; Luman, Oosterlaan, Knol, & Sergeant, 2008) têm demonstrado as 
fragilidades psicométricas do instrumento, nomeadamente no que diz respeito à sua 
validade. 
No presente estudo, aquando da aplicação do CGT às crianças de idade pré-
escolar, pareceu ser uma tarefa muita complexa para as crianças, que raramente 
demonstraram perceber o intuito da tarefa. Para além disso, à medida que a tarefa ia 
avançando mostravam-se cansadas, sendo necessário dar feedbacks de motivação. De 
facto, já no estudo de validação do CGT, os autores (Kerr & Zelazo, 2004) constataram 
que algumas crianças não terminaram a tarefa por cansaço e por escolheram todas as 
cartas de um determinado baralho. Futuros estudos devem considerar a pertinência do 
uso do CGT e ponderar o uso de uma versão deste instrumento desenvolvida por Bunch 
e colaboradores (2007) ou da versão computorizada do CGT desenvolvida por Mata e 
colaboradores (2013), uma vez que ambas são menos complexas e revelam boas 
qualidades psicométricas.  
Na avaliação final das funções executivas não se verificaram melhorias, pelo que 
se pensa que uma justificação adicional possa ser a influência de fatores externos. 
Fonseca e colaboradores (2015) explicam que o cansaço, os níveis atencionais e as 
condições de aplicação dos instrumentos são fatores que podem influenciar os 
resultados. Neste caso, as avaliações finais diferiram das iniciais apenas no facto de as 
crianças se encontram próximas do final do ano letivo, sendo notório que se apresentam 
claramente mais cansadas e distraídas. Para além disso, algumas avaliações tiveram de 
ser realizadas durante o período da tarde por imposição da instituição, situação que 
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apesar de conhecida a sua influência na capacidade atencional das crianças, não foi 
possível contornar (Mata et al., 2013).   
Para terminar, ao longo do estudo foram encontradas algumas limitações, 
algumas já referidas anteriormente como seja a amostra de conveniência que 
determinou que cada grupo tivesse uma educadora diferente, embora por imposição do 
estabelecimento pré-escolar, esta limitação foi impossível de contornar. O facto de a 
alocação aos grupos não ter sido aleatório e o número de participantes ser reduzido, 
restringe o poder estatístico das descobertas e, logo, a generalização dos resultados. 
Ainda a acrescentar que os resultados do estudo sugerem que os programas de 
intervenção deveriam ser mais intensivos ou mais focados num domínio mais restrito. 
Para terminar, os instrumentos utilizados podem ser pouco ajustados para faixas etárias 
muito jovens, nomeadamente a faixa etária estudada. Contudo, este estudo piloto 
permitiu delinear recomendações para futuras investigações.   
O confronto das descobertas do estudo com a literatura, sugere-nos assim que 
numa possível replicação desta investigação, se realize um estudo randomizado, com 
uma amostra aleatória, estratificada (caso incluam classes com educadoras diferentes) e 
de maiores dimensões, de modo a possibilitar a generalização dos resultados. 
Relativamente à intervenção no funcionamento executivo ou no funcionamento sócio-
emocional, no âmbito da Psicomotricidade ou da Dança Criativa, sugere-se um 
programa de intervenção que incida num domínio específico ou, ainda que seja um 
programa mais generalista que seja de maior intensidade. A intervenção deve ocorrer 
em grupos de dimensões mais reduzidas para permitir a participação ativa de todos os 
elementos. Para além disso, sugere-se que em futuras investigações, a intervenção seja 
realizada pela investigadora e não por uma psicomotricista. 
É ainda importante que futuramente se considere que as funções executivas são 
uma variável difícil de medir em idades pré-escolares e existe a necessidade de 
desenvolver instrumentos mais sensíveis às alterações destas variáveis na faixa etária 
em questão, no sentido de conferirem ao estudo maior validade externa e permitia a 
obtenção de resultados mais conclusivos. Seria igualmente pertinente, em futuros 
estudos, a avaliação e comparação dos efeitos da Psicomotricidade e da Dança Criativa, 
a longo prazo. 
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Seguidamente são apresentadas as principais conclusões do estudo efetuado e 
algumas sugestões. A análise da viabilidade dos programas de Psicomotricidade e de 
Dança Criativa, mostrou que ambos os programas têm viabilidade e são bem tolerados 
por crianças do ensino pré-escolar. De uma forma geral, ao contrário do que era 
esperado, não se encontraram melhorias nas variáveis estudadas (funções executivas, 
comportamentos externalizados, comportamentos internalizados e agressividade) nos 
grupos experimentais sujeitos à intervenção. Pelo que, não se comprovou que 
intervenções com sessões grupais de Psicomotricidade e de Dança Criativa com a 
duração de 14 semanas e com frequência bissemanal (de 45 minutos cada), induzem 
benefícios no funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-
escolar.   
No que diz respeito à identificação do tipo de programa de intervenção que seria 
mais benéfico para as crianças de idade pré-escolares, não foi possível retirar 
conclusões devido à ausência de efeitos positivos dos dois programas de intervenção 
nas variáveis estudadas. Por sua vez, a análise dos resultados complementares do estudo 
evidenciou a existência de uma associação entre as funções executivas frias e a 
agressividade reativa, o que traduz uma relação positiva do aumento da memória de 
trabalho com a regulação das respostas emocionais (e.g., respostas impulsivas) e, 
consequentemente, com a diminuição dos níveis de agressividade reativa. Deste modo, é 
possível concluir que défices no funcionamento executivo (principalmente ao nível da 
memória de trabalho) podem constituir um fator de risco para o comportamento 
agressivo nas crianças em idade pré-escolar.   
São sugestões para investigações futuras a aleatoriedade e estratificação da 
amostra, a aplicação de programas mais intensivos ou focalizados, bem como a 
utilização de outros instrumentos de avaliação mais adequados à faixa etária em estudo. 
Ainda assim, este estudo-piloto fornece dados que mostram o nosso protocolo para um 
RCT de maior escala para ser viável e ter boa adesão por parte das crianças de idade 
pré-escolar e das suas educadoras. Surge então a necessidade de realização de mais 
estudos que investiguem em que medida a Psicomotricidade e a Dança Criativa podem 
melhorar o funcionamento executivo e sócio-emocional de crianças em idade pré-
escolar. 
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Título do Projeto: Efeitos de programas de intervenção psicomotora nas funções 
executivas e nas competências sócio-emocionais de crianças do pré-escolar. 
O presente documento diz respeito a uma investigação no âmbito da dissertação de 
mestrado em Psicomotricidade Relacional, da Universidade de Évora, tendo como objetivo 
requerer a colaboração de crianças pertencentes ao Centro Educativo Alice Nabeiro, em Campo 
Maior, num estudo sobre os efeitos de uma intervenção psicomotora nas funções executivas e 
nas competências sócio-emocionais em crianças do pré-escolar. Poderemos, desta forma, 
contribuir para a promoção de alguns benefícios nesta população, com o intuito de lhes 
proporcionar melhores condições psicomotoras, emocionais e sociais. Por favor, leia com 
atenção todas as informações deste documento. Não hesite em solicitar mais informações ao 
investigador responsável se não se sentir completamente esclarecido(a). Verifique se todas as 
informações que constam estão corretas e, se entender que está tudo em conformidade, então 
assine este documento.  
1. Fui informado(a) de que a intervenção psicomotora a que o meu educando(a) irá 
usufruir duas vezes por semana, com a duração de 45 minutos cada sessão, durante três 
meses, visa proporcionar melhorias em termos psicomotores, emocionais e sociais.  
2. A minha participação irá incluir a resposta a três questionários, aos quais me 
comprometo a responder. 
3. Também fui informado que o meu educando(a) irá ser avaliado nas funções executivas 
e competências sócio-emocionais através de testes simples, de fácil realização, não 
invasivos e adequados à sua idade. 
4. Compreendo que a intervenção psicomotora, bem como as avaliações que o meu 
educando(a) irá realizar ocorrerão apenas dentro do estabelecimento escolar, 
respeitando o seu horário. 
5. O estudo de investigação é gratuito e implica a realização das avaliações atrás 
mencionadas em dois momentos distintos, antes e após a intervenção, bem como a 
participação nas sessões de intervenção 
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6. Fui informado(a) que não serei recompensado monetariamente pela minha participação 
no estudo de investigação.  
7. Percebo que a informação recolhida para este estudo, será utilizada para os objetivos do 
estudo e para pesquisa científica adicional associada. A informação será arquivada em 
papel e em formato eletrónico, com um número de código para proteger a minha 
privacidade e do meu educando. Assim, mesmo que os resultados do estudo venham a 
ser publicados, a minha identidade e do meu educando permanecerão confidencial. 
8. Sei que, através do investigador principal, poderei ter acesso a toda a informação 
recolhida relativa ao meu educando(a), bem como pedir a retificação de qualquer 
incorreção que detete. Este acesso à minha informação poderá ser adiado, no caso de 
poder atrasar a continuação do estudo, mas não poderá ser negado.  
9. Eu percebo que posso desistir a qualquer momento, da participação do meu educando(a) 
no estudo no entanto tenho consciência que a minha desistência poderá comprometer a 
viabilidade do estudo. 
10.  Eu li e concordo com toda a informação acima descrita. Ser-me-á fornecida uma cópia 
deste consentimento informado. 
 
Eu certifico que expliquei ao participante neste estudo de investigação, a natureza, 
objetivo e potenciais benefícios associados à participação no mesmo. Eu providenciei uma cópia 
deste formulário ao participante no estudo. 
 
__________________________________________________ ___________________ 
           Assinatura do(a) investigador(a) que obteve o consentimento                  Data 
 
______________________________________________________________________ 
Nome completo do(a) aluno(a) 
 
__________________________________________________ ___________________ 
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Anexo 5 – Exemplo de um plano de sessão de Psicomotricidade 
 
 
Tempo e Material Atividade  
5 min. Ritual de entrada: 




- Arcos de várias 
cores 
Jogo de grupo: 
Os arcos encontram-se dispersos pelo chão. As crianças são 
convidadas a andar pelo espaço, sem pisar os arcos. Depois 
serão dadas indicações que as crianças devem seguir (ex: pé 
direito no arco azul, mão esquerda no arco amarelo, meninas 




- Peças coloridas 
(vermelhas, cor de 
laranja e amarelas) 
 
- 3 caixas 
Jogo da separação das frutas: 
A turma deverá ser dividida em três grupos e a cada grupo 
será atribuída uma cor. Seguidamente, as peças coloridas 
serão espalhadas pelo chão e cada grupo deve arrumar as 
peças da sua cor o mais rápido possível num cesto que se 
encontra no final da sala, sendo que cada criança só pode 







Jogo da memória:  
As crianças deverão observar com atenção, durante 3 minutos, 
a imagem de uma quinta (que será projetada na parede) e 
tentar recordar o máximo possível de pormenores. De seguida 
a imagem será retirada e as crianças devem fazer um desenho 
o mais parecido possível. 
5 min. Ritual de saída: 
As crianças devem sentar-se em circulo e falar sobre a sessão 
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Anexo 6 – Exemplo de um plano de sessão de Dança Criativa 
 
 
Tempo e Material Atividade  
5 min. Ritual de entrada: 




- Placas das 
emoções 
Mobilização geral: Dança das emoções: 
As crianças devem dançar, expressando a emoção mostrada 
nas placas (alegria, tristeza, raiva, medo…) 
30 min. 
 
- tecidos e 
esponjas 
História “O acampamento”: 
- Montanha: Subir uma montanha, andando com uma 
mochila pesada às costas e subindo uma montanha “contra o 
vento”. 
- Construção: Contruir uma “tenda” usando os blocos de 
esponja e os tecidos disponíveis. 
- Fogueira: Recolhem bocados de madeira, juntando-os 
todos para fazer uma fogueira. Depois serão divididos em 
dois grupos. Uns são o fogo e os outros serão a água, que 
devem atirar os tecidos para “apagar a fogueira”. 
- Pesca: Juntar-se a pares e fingir que um é o pescador e o 
outro é o peixe a ser pescado. 
- Terremoto: Tremer e cair ao chão. 
- Chuva: Som da chuva: fingir que abrem guarda-chuva e 
saltam nas poças. 
5 min. Retorno à calma: 
Com música calma, as crianças devem tapar-se com os 
tecidos dentro da construção e relaxar. 
 
 
